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1 Ausgangssituation und Aufbau der Arbeit 
Das Thema „Straffälligkeit“ bei Jugendlichen und Heranwachsenden ist in der Fachöf-
fentlichkeit sowie in der Politik stets brisant und äußerst bedeutsam. Im Langzeitver-
gleich ist die Jugendkriminalität (bei bestimmten Delikten wie Körperverletzung) ge-
stiegen und stagniert seit der Wiedervereinigung auf einem relativ hohen Niveau (vgl. 
Schwind, 2007, 67).1 Im Blickfeld des öffentlichen Interesses stehen insbesondere Ge-
walthandlungen von Jugendlichen oder die Zunahme von Gewalt. Laut Polizeilicher 
Kriminalstatistik (PKS2) von 2007 ist ein Anstieg von 4,9% im Bereich der Gewaltkri-
minalität bei Jugendlichen zu verzeichnen. Besonders auffällig ist mit 6,3% der Anstieg 
bei gefährlicher und schwerer Körperverletzung (vgl. Heinz, 2008, 342). Diese Ent-
wicklung wird mit großer Sorge betrachtet. Unter der Bevölkerung wachsen die subjek-
tive Kriminalitätsfurcht und die Angst vor der Jugend. Die Medien leisten dazu einen 
erheblichen Beitrag, denn sie „prägen in der Öffentlichkeit das Bild einer höchst aggres-
siven und delinquenten Jugend“ (Lösel/Bliesener, 2003, VII). Verschärfungen im Be-
reich des Jugendstrafrechts werden immer lauter, insbesondere geht es darum, freiheits-
entziehende Maßnahmen wie Arrest und Sicherungsverwahrung zu erweitern. Jegliches 
soziologisches Wissen um die Jugendphase, die Adoleszenz, die Entwicklung der Iden-
tität sowie um den Einfluss von Peerbeziehungen auf Einstellungen und Verhaltenswei-
sen von Jugendlichen und Heranwachsenden werden dabei außer Acht gelassen. Im 
Jugendstrafrechtsbereich beginnt ein Kampf um die Priorisierung der ambulanten Maß-
nahmen und gleichzeitig ein Kampf ums Überleben „Freier Träger der Jugendhilfe“3, 
welche diese anbieten. Aufgrund finanzieller Engpässe der Kommunen im Bereich der 
Jugend(gerichts)hilfe sowie der Rückfälligkeit4 rückt die Frage nach der Effizienz von 
Angeboten immer mehr in den Vordergrund. Die Suche nach Einsparungen und Ratio-
nalisierungen setzt die Jugendhilfe extrem unter Druck, was in einem direkten Wider-
spruch zur fachlichen und professionellen Arbeit steht und es werden tragfähigere, indi-
                                                 
1 Die Entwicklung im Freistaat Sachsen der Verurteiltenzahlen nach dem Jugendstrafrecht verlief bis 
2002 nicht kontinuierlich. Auffällig sind Einbrüche dieser Zahlen 2001 und die Zunahmen im Folgejahr 
bei den Vermögens- und Eigentumsdelikten und Straftaten gegen die Person. Nachdem 2002 der höchste 
Stand von 7000 verurteilten Jugendlichen und Heranwachsenden verzeichnet wurde, verringerten sich 
seitdem die Schuldsprüche beim Jugendstrafrecht in allen Deliktsgruppen und sanken unter das Niveau 
von 2001 (rund 5700). Bei den Gewaltstraftaten wurde bei den Verurteilten nach Jugendstrafrecht ein 
Rückgang nachgewiesen (Statistisches Landesamt des Freistaates Sachsen, 2007). 
2 Die PKS ist Hauptinformationsquelle bezüglich Gewalt und Kriminalität, jedoch im Bereich Jugendde-
linquenz gilt sie als nicht valide. Ursächlich dafür sind verschiedene Definitionen der Begriffe Kriminali-
tä und Delinquenz sowie die Dunkelfelddelinquenz, die nicht erfasst wird, jedoch bei Jugendlichen auffal-
lend zu sein scheint (vgl. Mansel, 1999). 
3 Freie Träger der Jugendhilfe verantworten fachlich, wirtschaftlich und organisatorisch die Einrichtungen 
und Dienste, die zur Verwirklichung sozialpädagogischer Ideen und auch eines großen Teils von Rechts-
ansprüchen notwendig sind. Freie Träger sind überwiegend in der Rechtsform von eingetragenen Verei-
nen, auch in der Form von Stiftungen oder gemeinnützigen GmbH organisiert und haben den steuerrecht-
lichen Status der Gemeinnützigkeit (Dörrie, 1997, 349). 
4 Kraus und Rolinski (1992) fanden heraus, dass mehr als 44,4% der Teilnehmer von STK nach zwei 
Jahren wieder rückfällig wurden (vgl. Göppner/Kessel, 2000, 58). 
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viduellere und flexiblere Konzepte gefordert. In allen gesellschaftlichen Bereichen be-
steht ein zunehmender Bedarf an wissenschaftlich abgesicherten Nachweisen über Ef-
fektivität, Effizienz und Akzeptanz von Maßnahmen (Stehr, 1994 in: Flick, 2007, 238). 
Knappe Mittel der öffentlichen Haushalte führen zu einer verschärften Effizienz- und 
Kostenkontrolle sowie zu einem gestiegenen Qualitätsbewusstsein (vgl. Flick, 2007, 
238 f.).  
Gruppenpädagogische Angebote mit jugendlichen Straftätern haben in der Sozialen 
Arbeit in den letzten Jahren immer stärkere Verbreitung und Anwendung gefunden. 
Jedoch wirkt die Vielfalt der Angebote häufig verwirrend. Auch die bisherigen wissen-
schaftlichen Untersuchungen reichen nicht aus, um effektvolle Konzepte aufzubereiten. 
Trainingskurse mit Randgruppen expandierten seit der 1. Reform des Jugendgerichtsge-
setzes (JGG) 1990. Aus dem ursprünglichen ‚Sozialen Trainingskurs’ nach § 10 Abs. 1 
Nr. 6 JGG bildeten sich spezielle Angebote für bestimmte Zielgruppen (z.B. Trainings-
kurse für Gewaltstraftäter [Anti-Aggressivitätstraining nach Weidner], für Drogen kon-
sumierende Jugendliche, für Verkehrsstraftäter, für weibliche Täter; für Migranten etc.) 
heraus. Einige dieser Entwicklungen vollzogen sich unter ungenügender theoretischer 
und wissenschaftlicher Fundierung. Die fachliche Qualität dieser Maßnahmen wird an-
gezweifelt, da diesen die empirischen Grundlagen fehlen, die die Effektivität und Effi-
zienz belegen. Dem hohen Anspruch des § 2 Abs. 1 JGG, erneuten Straftaten eines Ju-
gendlichen und Heranwachsenden entgegenzuwirken und die Maßnahmen am Erzie-
hungsgedanken auszurichten, können „Freie Träger“ nicht gerecht werden. Die richter-
lich angeordnete Weisung ‚Sozialer Trainingskurs’ erhöht diesen Anspruch noch und 
verlangt im § 10 Abs. 1 die Lebensführung des Jugendlichen zu regeln und dadurch 
seine Erziehung zu fördern und zu sichern (vgl. auch § 1 SGB VIII). Die gesetzlich vor-
gegebenen Zielstellungen und die praktische Realität triften hier völlig auseinander und 
es entsteht ein Dilemma zwischen Gericht, Jugendamt, Freier Träger und Klient (vgl. 
Kap. 9). Durch diese hohen Zielvorgaben stehen zudem die „Freien Träger“ unter er-
heblichem Erfolgsdruck. Auch belegen Studien wie die von Dünkel, Geng und Kirstein 
(1998), dass die Zielstellungen ‚Sozialer Trainingskurse’ zu umfangreich und zu praxis-
fern sind. Wie dieses Dilemma jedoch gelöst werden kann, können nur intensive fachli-
che Auseinandersetzungen mit soziologischen, pädagogischen, kriminologischen und 
psychologischen Erkenntnissen und fundierte empirische Forschungen in ‚Sozialen 
Trainingskursen’ aufzeigen. 
Die vorliegende Evaluationsstudie, welche sich als praxiswissenschaftliches Projekt 
versteht, bietet eine komplexe Zusammenfassung zum gruppenpädagogischen Angebot 
‚Sozialer Trainingskurs’ und überprüft die Umsetzung dieser Maßnahme mit dem Ziel 
einer nachvollziehbaren und kritisierbaren Bewertung unter verschiedenen Gesichts-
punkten (vgl. Schwind, 2007, 181). Da Angebote an ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ auf-
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fällig zugenommen haben, sind diese ebenso Bestandteil dieser Forschung. Es gibt eine 
Vielzahl von Untersuchungen im Bereich ‚Sozialer Trainingskurse’. Jedoch weist keine 
erschöpfend nach, welche Aspekte dieser Maßnahme den verurteilten Täter in seinen 
Einstellungen und Verhaltensweisen beeinflussen könnten. In dieser Hinsicht betritt die 
hier vorliegende Evaluationsstudie Neuland. Dennoch möchte ich meine Forschung als 
Ergänzung und Vervollständigung zu den anderen Forschungen (vgl. Kap. 5) verstan-
den wissen, denn deren Einbeziehung in meine Arbeit war für mich eine wichtige Vor-
aussetzung. Aus diesem Grund handelt es sich um eine Studie, die möglicherweise 
wichtige Daten für ein vergleichbares Sujet liefern kann. 
Durch die Ergebnisse der Forschung (vgl. Kap. 8, 9) wird die Meinung vertreten (im 
Folgenden nur Beispiele), dass delinquente Einstellungen und Verhaltensweisen durch 
eine Verknüpfung aus negativen Einflüssen von Familie, Schule, Freizeit, Peerbezie-
hungen und Gesellschaft entstehen, die die Entwicklung sozialer Kompetenzen erheb-
lich hemmen. Im Jugendalter jedoch spielen neben den Statuszuweisungen in der Schu-
le, ganz besonders Einflüsse von Peerbeziehungen, die delinquente Einstellungen und 
Verhaltensweisen positiv bewerten und ebenso diskrepante Freizeitinteressen fördern, 
eine Rolle. So wurde durch die Analyse der Ergebnisse erkannt, dass das ‚Soziale Trai-
ning’ sein Augenmerk auf die Veränderungen im Freizeitbereich sowie der Peerbezie-
hungen legen sollte, um auch Veränderungen in anderen Bereichen (wie Schule und 
Beruf) nach sich zu ziehen. Denn das passive Freizeitverhalten und somit einhergehend 
die fehlende Leistungsbereitschaft wirkt sich hemmend auf die berufliche Eingliederung 
aus. Weiter ist bei Integrierungsprozessen5 darauf zu achten, dass eine Häufung von 
Problemfällen und negativen Lernmodellen vermieden wird. Den Jugendlichen sollten 
andere soziale Umgebungen angeboten werden, die konkurrierende Sichtweisen vertre-
ten. Es wird empfohlen, dass sich das ‚Soziale Training’ auf das Trainieren von Kompe-
tenzen, auf die Verantwortungsübernahme durch das Erteilen und Einhalten von Pflich-
ten, auf das Entwickeln von Leistungsbereitschaft sowie letztendlich auf eine Einstel-
lungs- und Verhaltensänderung konzentrieren muss, um eine erfolgreiche Integration zu 
erreichen. Dabei wies die Studie nach, dass latenter Druck Veränderungen sensibilisiert. 
Das neue Konzept „Kompetenzerwerb und Verhaltensmodifikation durch Soziales Trai-
ning“ soll als weiterführendes Angebot konzipiert werden. Das Training ist in kleinen 
Gruppen (2-5 Teilnehmer) durchzuführen, die homogen nach Alter, Geschlecht und vor 
allem nach gemeinsamen Zielen zusammengesetzt sind. Zudem werden in jeder Gruppe 
positive Lernmodelle – diese können auch externe Teilnehmer sein - als notwendig er-
achtet. Der Gruppenleiter sollte fünf Kompetenzen vorweisen, wobei die fachlich-
                                                 
5 In dieser Arbeit unterscheide ich bewusst die zwei Begriffe (Re-)Integrierung und (Re-)Integration und 
möchte sie wie folgt verstanden wissen: Reintegrierung ist der Prozess des „Einfügens“ in ein Ganzes. 
Reintegration ist der Zustand, in dem sich jemand befindet, nachdem er integriert worden ist. 
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instrumentelle und die sozial-empathische Kompetenz den höchsten Stellenwert ein-
nehmen. Darüber hinaus ist eine Zusatzqualifikation als „Gruppenpädagogischer Trai-
ner in verpflichtenden Maßnahmen“ ratsam. Die Ergebnisse lassen erkennen, dass das 
‚Soziale Training’ stets in einer Balance zwischen Einzel- und Gruppentraining durch-
zuführen ist. Die Auswahl der Methode oder der Methodenkombination ist immer ab-
hängig vom aktuellen Ziel des einzelnen Teilnehmers bzw. der Gruppe. Das ‚Soziale 
Training’ sollte erst dann beendet werden, wenn der Teilnehmer in einen Reintegrie-
rungsprozess involviert ist. Die Forschung bestätigte insgesamt, dass ‚Soziales Trai-
ning’ eine Maßnahme ist, um delinquentes und kriminelles Verhalten zu hemmen und 
konstruktive Konfliktlösungsstrategien aufzubauen. 
Die Dissertation besteht aus einer Kombination von Theorie und Empirie und wurde 
zwischen 2004 und 2008 erarbeitet. Die zentrale Fragestellung richtet sich auf die Wirk-
samkeit der jugendrichterlichen Weisung ‚Sozialer Trainingskurs’ (STK) nach § 10 
Abs. 1 Nr. 6 JGG und des ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ (AAT) für straffällig geworde-
ne Jugendliche und Heranwachsende. Die hier vorliegende Evaluationsstudie soll Ent-
scheidungen und Planungen erleichtern, „zu verbesserter Steuerung, höherer Rationali-
tät und verbesserter Qualität von Angeboten führen sowie Argumente für eine legitime 
Durchsetzung von Zielen und Interessen liefern“ (von Kardorff, 2007, 2396), gleichfalls 
„erwünschte gesellschaftliche und organisatorische Veränderungen und Lernprozesse 
anregen, dokumentieren und begleiten“ (ebd.7). Letztendlich ist das Ziel dieser Evalua-
tion, neue Erkenntnisse zu gewinnen und zugleich „zu einem vertieften Verständnis der 
untersuchten Bereiche“ zu gelangen (ebd.8). Von Kardorff (ebd. 240 f.9) betont, dass 
sich Evaluationsforschung in der Praxis „durch ein hohes Maß an Pragmatismus, eine 
eklektische Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden“ und ebenso 
dem Anspruch an wissenschaftlicher Seriosität und Erwartungen der Öffentlichkeit“ 
auszeichnet. Diese Evaluationsforschung (auch Praxisforschung genannt) steht als bera-
tender und kommunikativer Ansatz für eine „bessere Praxis“ zur Verfügung (ebd., 
24810). Sie präferierte ein „responsives“ Vorgehen11, „das die Reaktionen der Unter-
suchten einbezieht“ (ebd., 246). Dabei wurde auf übliche Verfahren wie Interviews, 
Gruppendiskussionen etc. zurückgegriffen. Ebenso kamen quantitative Erhebungsver-
fahren wie deskriptive Statistiken in Betracht (vgl. ebd.). Von Kardorff (ebd., 247) emp-
fiehlt, bei komplexen und dynamischen Evaluationen von Maßnahmen, die Möglichkei-
                                                 
6 vgl. Madaus, Scriven und Stufflebeam, 1983; Rossi und Freemann, 1993; Weiß, 1998; von Kardorff, 
1998 in: von Kardorff, 2007, 239 
7 vgl. Torres, Preskill und Piontek, 1996 in: von Kardorff, 2007, 239 
8 vgl. Chelimsky und Shadish, 1997 in: von Kardorff, 2007, 239 
9 vgl. Freundlieb und Wolff, 1999 in: von Kardorff, 2007, 241 
10 vgl. von Kardorff, 1988; Heiner, 1988; Everitt und Hardiker, 1996 in: von Kardorff, 2007, 248 
11 vgl. Stake, 1995 in: von Kardorff, 2007, 246 
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ten einer Triangulation der Ergebnisse zu nutzen, um eine „multiperspektivische Vali-
dierung“ zu erreichen (ebd., 247). 
Die Forschungsstudie wurde mit sechs Trainingskursen (drei ‚Soziale Trainingskurse’, 
drei ‚Anti-Aggressivitätstrainings’) bei vier verschiedenen „Freien Trägern der Jugend-
hilfe“ vom Freistaat Sachsen durchgeführt. Befragt wurden delinquente (verurteilte) 
Jugendliche und Heranwachsende sowie Gruppenleiter dieser Kurse. Die empirische 
Forschung beleuchtet Einflussfaktoren, die primär innerhalb des ‚Sozialen Trainings-
kurses’ und des ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ und sekundär außerhalb (und aus dem 
sozialen Umfeld) auf eine Veränderung der delinquenten Einstellungen und Verhal-
tensweisen der Teilnehmer wirken. Aufgrund der theoretischen Auseinandersetzung 
konzentriert sich die Forschung erstens auf biografische Aspekte (Alter, Geschlecht, 
familiäre Strukturen, Bildung, Peerbeziehungen), eigene Erfahrungen mit Gewalt, der 
Delinquenzentwicklung der Teilnehmer (erste Straftat, Verlauf, Delikte) und untersucht 
mögliche Zusammenhänge sowie den Einfluss auf den Trainingskurs; zweitens auf (feh-
lende) Veränderungsbereitschaft, was gleichzeitig die Frage aufwirft, ob sich diese im 
Verlauf einstellt und wenn nicht, welche Auswirkungen das auf die anderen Teilnehmer 
und auf den Delinquenten selbst hat; drittes auf den Einfluss der Gruppe, der einzelnen 
Gruppenmitglieder, der Gruppenzusammensetzung, der Größe der Gruppe, der Grup-
penkohäsion und die Entwicklung der Gruppe; viertens auf den Einfluss des Gruppen-
leiters und seine beruflichen Kompetenzen; fünftens auf den Einfluss der angewandten 
Methoden und Verfahren (Gespräche, Rollenspiele, gruppendynamische Übungen, Er-
lebnispädagogik, Sport, Kreativ- und Kunstarbeiten) und sechstens soll geklärt werden, 
ob der Trainingskurs nachhaltig wirkt und ob die Teilnehmer rückfällig geworden sind. 
Um der Komplexität der Forschung gerecht zu werden, folgte ich den Empfehlungen 
von von Kardorff (2007, 247) und benutzte die parallele Verbindung quantitativer und 
qualitativer Erhebungsmethoden; einen so genannten Methodenmix bzw. eine Metho-
dentriangulation, die aus Fragebögen, Gruppendiskussionen und Interviews bestand. 
Meine Arbeit zielte auf die Ergänzung der Ergebnisse ab. Die folgende Übersicht veran-
schaulicht den Aufbau der Arbeit (vgl. Abb. 1). 
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Abbildung 1 Aufbau der Arbeit 
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Der theoretische Teil dieser Arbeit konzentriert sich ausschließlich auf Aspekte, die für 
meinen Forschungsgegenstand ‚Sozialer Trainingskurs’ relevant sind oder ihn bedeut-
sam tangieren. Aus diesem Grund erhebt dieser Teil keinen Anspruch auf Vollständig-
keit und Intensität, jedoch einen auf Stringenz. Insbesondere der erste Teil des theoreti-
schen Abschnitts (Kap. 2) kann nur einen Überblick über mögliche Ursachen für Ju-
genddelinquenz geben. Ich konzentrierte mich dabei auf diese, die für die gruppenpäda-
gogische Arbeit (vgl. Kap. 3) bedeutsam sind. Insgesamt liegt der Schwerpunkt der Dis-
sertation auf der Veränderung von Einstellungen und Verhaltensweisen durch die Teil-
nahme an einem ‚Sozialen Trainingskurs’ (vgl. Kap. 4). 
Der theoretische Teil (TEIL I) wird in den Kapiteln zwei bis fünf abgehandelt. 
Das zweite Kapitel zeigt mögliche Ursachen delinquenten Verhaltens von Jugendlichen 
und Heranwachsenden auf. Ausgehend von der justiziellen Sicht, was Straftaten Ju-
gendlicher und Heranwachsender betrifft (vgl. Kap. 2.2), werden verschiedene Einfluss-
faktoren hinterfragt. Es geht im Kapitel 2.3.1 um die (entwicklungspsychologischen) 
Besonderheiten der Jugendphase sowie um Entwicklungsaufgaben, die in dieser Phase 
(Adoleszenzphase) gemeistert werden müssen. Im Kapitel 2.3.2.1 werden die Bindun-
gen zur Familie und mögliche Störungen dargelegt. Für die Gruppenarbeit ist dies, wie 
König (2004 in: König/Schattenhofer, 2007, 40) herausfand, deshalb interessant, weil 
die (negativen) Erfahrungen mit der Familie primäre Bedeutung haben und in allen spä-
teren Gruppen sichtbar werden. Eltern dienen als Modelle, wenn es um aggressives 
Verhalten und um dessen Selbstkontrolle geht. Da der Selbstkontrollverlust als Ursache 
für Straftaten gesehen wird, klärt das Kapitel 2.3.2.2, welche Aspekte für das Erlernen 
von Selbstkontrolle entscheidend sind. Obzwar die familiären Strukturen und Bezie-
hungen sowie die familiäre Gewalt eine Determinante des abweichenden Verhaltens 
darstellen, sind diese doch immer im Gesamtzusammenhang mit allen anderen Faktoren 
zu betrachten, denn Studien belegen, dass Menschen mit solchen Erfahrungen zwar ein 
höheres Risiko aufweisen, jedoch nicht alle auffällig werden müssen (vgl. Lö-
sel/Bliesener, 2003, 512). Monokausale Aussagen gehen davon aus, dass neben der elter-
lichen Gewalt, u.a. auch der Leistungsdruck an Schulen oder eine unzureichende Förde-
rung in diesen als Ursache angesehen werden kann. Auf dieses Thema geht das Kapitel 
2.3.3 ein. Da jugendliche Delinquenz in einem engen Verhältnis zu Gruppen (Peerbe-
ziehungen, Freizeitgruppen, Jugendorganisationen) steht, wird danach auf Beziehungen 
zu Gleichaltrigen eingegangen (vgl. Kap. 2.3.4). Die Arbeit mit Randgruppen verlangt 
eine Auseinandersetzung mit dem Problem der Stigmatisierung. Wie die Gesellschaft 
Reintegrierungsprozesse hemmt, zeigt das Kapitel 2.3.5 auf. Eine fundierte Untersu-
chung von (jugendlichen) Straftätern sollte nicht nur deren Gewalt und Kriminalität 
beleuchten, sondern in diesem Zusammenhang auch dem Opfer einen größeren Stellen-
                                                 
12 vgl. auch Widom, 1989, Bender und Lösel, 2000 
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wert einräumen. Deshalb schließt das zweite Kapitel mit der Beziehung zum Opfer, 
insbesondere mit Wiedergutmachungsmöglichkeiten ab (vgl. Kap. 2.4.1, 2.4.2). 
Das dritte Kapitel ist das umfangreichste und befasst sich mit der gruppenpädagogi-
schen Arbeit delinquenter Jugendlicher und Heranwachsender im ‚Sozialen Trainings-
kurs’. Da der ‚Soziale Trainingskurs’ von der Jugend(gerichts)hilfe oder „Freien Trä-
gern“ durchgeführt, aber vom Gericht angeordnet wird, machen sich erhebliche Ambi-
valenzen bemerkbar. Welche Auswirkungen diese haben, wird im Kapitel 3.1.1 verdeut-
licht. Ebenso zeigen heftige Diskussionen über den Erziehungsgedanken im Jugendge-
richtsgesetz (JGG) und im Sozialgesetzbuch Acht (SGB VIII) seit Jahren Divergenzen 
auf. Die Jugendgerichtsbarkeit agiert aufgrund einer Straftat und verpflichtet den Ju-
gendlichen zu einer (unfreiwilligen) Maßnahme, hingegen postuliert die Jugendhilfe die 
freiwillige Annahme einer Leistung. Ich werde förmlich dazu gezwungen, mich mit den 
Schlüsselbegriffen „Erziehung“, „Strafe“ und „Hilfe“ auseinanderzusetzen. Anschlie-
ßend erläutere ich den Bezug des ‚Sozialen Trainingskurses’ auf die Systemtheorie (vgl. 
Kap. 3.1.3). Das zweite Unterkapitel (3.2) befasst sich mit den Konzeptionen des ‚Sozi-
alen Trainingskurses’ (vgl. Kap. 3.2.1) und des Anti-Aggressivitätstrainings (vgl. Kap. 
3.2.2). Das Kapitel 3.2.3 stellt tabellarisch die Konzeptionen der vier mitwirkenden 
Träger zusammenfassend dar. Im Kapitel 3.3 wird auf wichtige pädagogische Aspekte 
für Gruppenarbeit hingewiesen. Ich erörtere die Geschichte der Gruppenarbeit und gehe 
auf verschiedene Definitionen ein (vgl. Kap. 3.3.1). Nachher erfolgen Ausführungen zur 
Arbeit mit unfreiwilligen und unmotivierten Klienten in einer Gruppe (vgl. Kap. 3.3.2), 
Erläuterungen zur Gruppengröße, Gruppenzusammensetzung und zu Zielen (vgl. Kap. 
3.3.3), zur Gruppenentwicklung und Gruppenkohäsion (vgl. Kap. 3.3.4) und zu Rollen 
der Gruppenmitglieder, deren sozialen Kontrolle und zur Konformität (vgl. Kap. 3.3.5). 
Eine besondere Modell- und Schlüsselfunktion nimmt der Gruppenleiter ein. Im Kapitel 
3.3.6 werden dessen notwendige berufliche Kompetenzen aufgezeigt (vgl. Kap. 3.3.6). 
Das Kapitel drei schließt mit der Erläuterung der verschiedenen Trainingsmethoden und 
-verfahren ab (vgl. Kap. 3.3.7). 
Das vierte Kapitel konzentriert sich nun darauf, wie (Fehl-)Einstellungen und (Fehl-
)Verhaltensweisen verändert werden können. Neben der Erklärung der Begriffe (vgl. 
Kap. 4.1.1-4.1.3; 4.1.1, 4.1.2), zeigen die Kapitel 4.1.4 und 4.1.5 Möglichkeiten der 
Einstellungsänderung durch kognitive Dissonanz und persuasive Kommunikation auf. 
Erstere erklärt, wie die Gruppe Inkonsistenz auslöst und welche Wege das Individuum 
hat, diese zu reduzieren. Bei zweitem richtet sich das Augenmerk eher auf überzeugen-
de Argumente und daher auf den Kommunikator. Weiter geht es mit den Lern- und 
Verhaltenstheorien, die begründen, dass abweichendes oder aggressives Verhalten wie 
jedes andere menschliche Verhalten gelernt wird. Die Konditionierungsprozesse sind 
deshalb bedeutsam, da Menschen selber über ihr Verhalten entscheiden, ob dieses in 
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seiner Häufigkeit ab- oder zunimmt, je nachdem welche Reize wahr- und angenommen 
werden oder ob dieses Verhalten positive Verstärkung oder Bestrafung nach sich zieht 
(vgl. Kap. 4.2.3). Auch das Modelllernen hat für die Arbeit mit Gruppen besondere Be-
deutung. Die Gruppenmitglieder orientieren sich am Gruppenleiter, an den anderen und 
ahmen Verhaltensweisen nach (vgl. Kap. 4.2.4). Leider wird auch das Verhalten von 
negativen Lernmodellen (z.B. aggressive Teilnehmer) übernommen. In diesem Zusam-
menhang beleuchte ich das soziale Lernen in Gruppen sowie das Erlernen sozialer 
Kompetenzen. Der Nachweis darüber, dass Einstellungen und Verhaltensweisen nicht in 
jedem Fall korrelieren, wird in Kapitel 4.3 demonstriert. Jedoch sehen Stroebe, Hewsto-
ne, Codol und Stephenson (1992, 144) die Änderung der Einstellungen als wichtigsten 
Ansatzpunkt der Verhaltensänderung an. 
Das fünfte Kapitel befasst sich mit allen bisherigen Untersuchungen zu ‚Sozialen Trai-
ningskursen’, zum ‚Anti-Aggressivitätstraining’ und ähnlichen Kursangeboten (z.B. 
Denkzeittraining) und deren Ergebnissen. 
Der empirische Teil (TEIL II) der Arbeit gliedert sich in zwei Unterkapitel, dem for-
schungsmethodischen Teil und den Ergebnissen. 
Ausgehend von den o.g. Erkenntnissen werden im Kapitel sechs die Hauptfragestellung 
sowie die forschungsleitenden Fragestellungen der Untersuchungen formuliert.  
Das Kapitel sieben beginnt mit den methodologischen Forschungsentscheidungen (7.1). 
Es geht um die Erklärung des evaluierenden Forschungsinteresses sowie um das Ziel 
dieser Forschung. Ich lege zugleich meine Rolle als Forscherin dar, indem ich die ge-
forderte Neutralität begründe. Nun erfolgt die Erläuterung der Triangulation der quanti-
tativen und qualitativen Methoden (vgl. Kap. 7.2). Nachfolgend wird tabellarisch die 
theoriegeleitete Differenzierung meiner Fragestellung demonstriert (vgl. Kap. 7.3). Die-
se Übersicht weist einerseits nach, dass die forschungsleitenden Fragestellungen auf der 
Grundlage von theoretischen Erkenntnissen entstanden sind und andererseits, welche 
Aspekte bei welcher Methode abgefragt wurden. Die Stichprobenstruktur wird im Kapi-
tel 7.4. aufgezeigt und anschließend die Durchführung der Pretests und deren Auswir-
kungen (vgl. Kap. 7.5). Die zwei Kapitel 7.6 und 7.7 zeigen präzise die Datenerhebung, 
Datenaufbereitung und Datenauswertung der quantitativen und qualitativen For-
schungsmethoden auf. Die Erfüllung der Gütekriterien, die subjektive Nachvollziehbar-
keit sowie die Notwendigkeit einer Triangulationsstudie werden im Kapitel 7.8 disku-
tiert. Gleichzeitig erfolgt eine kritische Betrachtung meines Forschungsprozesses. 
Das achte Kapitel dient der Darstellung der empirischen Ergebnisse. Dabei wurden 
quantitative Daten aufbereitet, die sich aus Häufigkeitszählungen, Vergleichsanalysen 
und Korrelationen zusammensetzen; qualitative Aussagen, die durch die strukturierende 
qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. Die Analyse der Ergebnisse wird theore-
tisch untersetzt. 
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Auf der Grundlage der im theoretischen Teil der Arbeit gewonnenen Erkenntnisse und 
der fundierten empirischen Ergebnisse erfolgt im letzten Teil der Arbeit (TEIL III: 
Quintessenz) ein Fazit sowie Hinweise für die Praxis im Kapitel neun. Dieses beinhaltet 
auch das neue Konzept „Kompetenzerwerb und Verhaltensmodifikation durch Soziales 
Training“.  
Aus diesem Grund widme ich diese Arbeit auch den Praktikern, die sich mit Gruppen 
beschäftigen. Mögen sie den Mut haben, diese neuen Erkenntnisse in ihre Tätigkeit ein-
fließen zu lassen und neue Wege zu gehen! 
„Man muß etwas Neues machen, um etwas Neues zu sehen.“ 
Lichtenberg 
Bei meiner wissenschaftlichen Arbeit richtete ich mich nach den Regeln der Hochschule 
Zittau/Görlitz (FH) Fachbereich Sozialwesen, welche in den „Darstellungsrichtlinien 
zur Abfassung schriftlicher wissenschaftlicher Arbeiten“ erläutert werden (vgl. 
Bock/Pyerin, 2002) und nach neuen deutschen Rechtschreibregeln 2006. 
In der hier vorliegenden Arbeit spreche ich größtenteils von Jugendlichen, wohlwis-
send, dass die Zielgruppe des JGG Straftäter zwischen dem 14. und 21. Lebensjahr sind, 
d.h. die über 18-jährigen Heranwachsenden sind stets bei dem Terminus „Jugendlicher“ 
mit inbegriffen. In der Auswertung fasse ich beide Termini zusammen und bezeichne 
die befragten Jugendlichen und Heranwachsenden als Teilnehmer, ausgenommen sind 
Vergleichsanalysen zwischen Jugendlichen und Heranwachsenden. Ebenso beschränke 
ich mich auf die männliche Form, die weibliche beziehe ich mit ein. Wenn ich den Beg-
riff ‚Trainingskurs’ allein erwähne, so ist das ‚Anti-Aggressivitätstraining’, was eine 
Sonderform ‚Sozialer Trainingskurse’ ist, involviert. Bei Differenzierungen und Ver-
gleichsanalysen verwende ich beide Begriffe getrennt und weise explizit darauf hin. 
Bewusst verzichte ich bei den meisten Kapiteln auf Überleitungen zum nächsten (z.B. 
Ich komme nun zum nächsten Kapitel…), da die Arbeit strukturiert aufgebaut ist, so dass 
es den Leser nur ermüden würde. 
Die grau hinterlegten Kästchen im Kapitel acht stellen Kernaussagen dar, die ich durch 
Beispiele belege. 
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2 Der delinquente Jugendliche und Heranwachsende 
„Der reißende Fluß wird gewalttätig genannt.  
Aber das Flußbett, das ihn einengt, nennt keiner gewalttätig.“ 
                         Brecht 
Bei meiner Untersuchung geht es in erster Linie um die Einstellungs- und Verhaltens-
änderung delinquenter Jugendlicher und Heranwachsender, wobei hier die sozialpäda-
gogische Intervention des ‚Sozialen Trainingskurses’ (vgl. Kap. 3.1) im Mittelpunkt 
steht. Um in diesem Arbeitsfeld qualitativ hochwertige fachliche Arbeit leisten zu kön-
nen, ist die Auseinandersetzung mit verschiedenen Theorien und Ansätzen notwendig. 
Ich unternehme daher den Versuch, theoretische Bezüge, die für meinen Forschungsge-
genstand bedeutsam sind und sich in meiner empirisch-deskriptiven Studie als relevant 
erwiesen haben, zu skizzieren. Ich werde somit Theorien aus der Soziologie, der Sozial-
psychologie sowie aus der Kriminologie13 erklären und diese zu meinem Forschungsge-
genstand in Beziehung setzen. Alle drei Wissenschaften betrachten entweder das Indi-
viduum, die Familie (vgl. Kap. 2.3.2), die Schule (vgl. Kap. 2.3.3), das soziale Umfeld 
(z.B. Peerbeziehungen, vgl. Kap. 2.3.4) oder die Gesellschaft (vgl. Kap. 2.3.5) als wich-
tigsten Einflussfaktor für das Entstehen von Delinquenz. Wenn man von den biologi-
schen Theorien, welche Veranlagungen als Ursache abweichenden Verhaltens nennen, 
absieht, haben alle die gleiche Ausgangsbasis. Die Ursache delinquenten Verhaltens 
liegt stets in der Interaktion mit der sozialen Umwelt. Bevor ich meinen Forschungsge-
genstand ‚Sozialer Trainingskurs’ beschreibe, möchte ich nun auf die Entstehungsbe-
dingungen für delinquente Einstellungen und Verhaltensweisen eingehen und analysie-
ren, weshalb junge Menschen delinquent werden. Es sei jedoch anzumerken, dass es 
laut Goerdeler (2006) keine verlässliche Möglichkeit der Prognose für die Entstehung, 
Fortsetzung oder den Abbruch von „kriminellen Karrieren“ gibt. Wichtiger als die Be-
lastungen in früheren Lebensphasen ist die aktuelle Lebenssituation, insbesondere die 
soziale Einbindung. Dieser Aspekt wird sich für die Arbeit im ‚Sozialen Trainingskurs’ 
als bedeutsam erweisen. 
Allerdings ist der Bestand an Theorieansätzen in der Sozialpsychologie, der Soziologie 
und der Kriminologie äußerst umfassend und komplex. Daher ist es nicht möglich, auf 
alle Theorien, die für meinen Forschungsgegenstand auch sekundär relevant wären, ein-
zugehen. Ich möchte jedoch einige ausgewählte Theorien kurz charakterisieren: die A-
nomietheorie nach Durkheim und Merton14, die Drucktheorie nach Agnew15, die Theo-
                                                 
13 Kriminalitätstheorien können die Anwendung des Strafrechts im Einzelfall unterstützen. Dennoch, so 
Schmitt (2004, 9), besitzen sie nur eine „begrenzte Aussagekraft“, da die Beziehungen „zwischen 
menschlichem Verhalten und gesellschaftlichen Bedingungen“ sehr vielschichtig sind. 
14 Die Anomietheorie wurde von Durkheim (1893/1897) begründet und von Merton (1949/1951) weiter-
entwickelt. Anomie bedeutet nach Durkheim Normlosigkeit, die entsteht, wenn im sozialen Kontext tradi-
tionelle Normen nicht mehr bindend sind und sich neue gesellschaftliche Wertvorstellungen noch nicht 
gebildet haben. Der Soziologe ging davon aus, dass „nicht der Täter, sondern die Tat und ihr soziales 
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rie der Moralentwicklung nach Kohlberg16, die Theorie der delinquenten Subkultur17 
und die Attributionstheorie nach Heider18. Ausführliche Erläuterungen der Theorien 
sind bei Lamnek, 1997; bei Bock, 2000; bei Lüdemann & Ohlemacher, 2002, bei Böh-
nisch, 2001 sowie bei Aronson & Wilson & Akert, 2004 zu finden.  
                                                                                                                                               
Bedingungsgefüge (…) im Mittelpunkt stehen (sollten)“ (von Wolffersdorff, 2002, 510). Im Zentrum 
seiner Theorie steht die „rapide Ausbreitung der Industriegesellschaft mit ihren tiefgreifenden Auswir-
kungen auf die Lebensformen der Menschen“, welche einen „Zusammenbruch kultureller Werte und 
einen Zustand der Normlosigkeit (Anomie) nach sich zieht (ebd.). Merton erkannte zusätzlich einen 
„schwer auszuhaltenden Druck“ der Gesellschaftsmitglieder durch Besitz, Erfolg und Status (ebd.). Des 
Weiteren verstand er unter Anomie das Auseinanderklaffen zwischen gesellschaftlich vorgegebenen Zie-
len und Wertvorstellungen sowie den legalen Möglichkeiten, diese zu erreichen. In diesem Spannungs-
verhältnis, der so genannten „sozio-kulturellen Dissoziation“, sah er den Auslöser für abweichendes Ver-
halten (vgl. Schmitt, 2004, 14). 
15 Unter der Drucktheorie nach Agnew (1992) wird der anomische Druck verstanden, der sich beim Ein-
zelnen durch das Auseinanderklaffen idealer Erwartungen einerseits und tatsächlicher Möglichkeiten, 
Errungenschaften und Erfolge andererseits aufbaut. Eine wesentliche Ursache für Kriminalität stellen im 
Hinblick auf persönliche Fähigkeiten und Ausbildung unrealistische und maßlose Ziele der Straftäter dar 
(vgl. Schmitt, 2004, 14). 
16 Die Theorie Kohlbergs (1958) vom moralischen Bewusstsein stellt eine natürlich begründete Verbin-
dung zwischen Jugend und fehlender Moral und damit verbundenen Normbrüchen dar. Im Zentrum seiner 
Theorie steht das Stufenmodell der Moralentwicklung, welches insgesamt sechs Stufen auf drei Ebenen 
umfasst. Die kriminologische Relevanz liegt darin, dass „höhere moralische Stufen gegenüber kriminellen 
Anreizen eine schützende Wirkung entfalten, während umgekehrt Kriminalität mit einer niedrigen Stufe 
der Moralentwicklung in Verbindung gebracht wird (Bock, 2000, 69). Kohlbergs Theorie fußt auf der 
Theorie von Jean Piaget (1932) über „Das moralische Urteil beim Kinde“. Diese Theorie besagt, dass sich 
die Moral beim Menschen stufenweise in immer der gleichen Reihenfolge entwickelt, wobei nicht alle 
Menschen die höchste Stufe der Moralentwicklung erreichen. Bei den Stufen der Moralentwicklung nach 
Kohlberg geht es nicht um den Inhalt moralischer Urteile, sondern um die Struktur des Argumentierens 
und Urteilens. Das moralische Urteil muss nicht mit dem moralischen Handeln übereinstimmen. Aus der 
Theorie Kohlbergs heraus wurden so genannte „Just community-Programme“ für Straftäter entwickelt, 
die die moralische Urteilskompetenz verbessern sollten. Dennoch sind die theoretischen Annahmen um-
stritten. Die Beziehungen zwischen dem erreichten Niveau der moralischen Urteilsfähigkeit und den 
sonstigen für Kriminalität relevanten Bedingungen sind weitgehend ungeklärt. Die Unterschiede in der 
moralischen Entwicklung der Urteilsfähigkeit sind nicht spezifisch für Straffälligkeit. Aus pädagogischer 
und entwicklungspsychologischer Sicht ist die moralische Urteilsfähigkeit von großer Bedeutung, aus 
kriminologischer Sicht noch ergänzungsbedürftig (ebd.). 
17 Die mit der Anomietheorie verwandte Theorie der delinquenten Subkultur erklärt das Entstehen krimi-
neller Jugendgruppen, aus denen heraus beispielsweise fremdenfeindliche Gewalttaten entstehen, durch 
Statusunsicherheit und Frustrationen, die aus der Benachteiligung von Angehörigen der Unterschicht im 
gesellschaftlichen Wettbewerb um materielle Ziele resultieren. „Die Gesellschaft bringt aufgrund ihrer 
zunehmenden Komplexität, die sich etwa in der äußerst heterogenen ethnisch-sozialen Zusammensetzung 
der Großstädte manifestiert, eine Vielzahl normativer Subsysteme mit unterschiedlichen Werten und 
kulturellen Formen hervor“ (von Wolffersdorff, 2002, 511). Die bestimmende Kultur weist Übereinstim-
mungen und Differenzen mit den Subkulturen auf. Diese Differenzen können sich auswirken, indem 
„abweichende normative Orientierungen“ gepflegt werden (ebd.). Die Subkultur bietet den jungen Men-
schen eine Bezugsgruppe, da dieses Verhalten zur Normalität gehört (Verachtung für Eigentum und Au-
torität, unmittelbares Ausleben von Bedürfnissen statt Affektkontrolle, Gleichgültigkeit statt Strebsamkeit 
(Cohen, 1955/1961, Braithwaite, 1989, 22 in: von Wolffersdorff, ebd.). 
18 Die Attributionstheorie nach Heider (1958) beschreibt, wie Menschen sich die Gründe für ihr eigenes 
Verhalten und das anderer erklären. Internale Attribution ist dabei die Inferenz, dass ein Mensch auf be-
stimmte Art und Weise handelt, da internale Gründe vorliegen wie seine innere Einstellung, sein Charak-
ter, seine Persönlichkeit (Personenfaktoren). Externale Attribution ist die Inferenz, dass das Verhalten 
eines Menschen in der momentanen Situation, in der er sich befindet, begründet liegt, wobei hier von der 
Annahme ausgegangen wird, dass sich die meisten Menschen in dieser Situation genauso verhalten wür-
den (Umweltfaktoren) (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 115 f.). 
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Am Ende des zweiten Kapitels soll geklärt sein, welche sozialisatorischen Aspekte sich 
bei Jugendlichen und Heranwachsenden besonders auf Delinquenz auswirken können. 
Insofern sind alle Aspekte, sozialpsychologische, soziologische, kriminologische und 
auch justizielle einzubeziehen. 
2.1 Jugenddelinquenz – eine Begriffsbestimmung 
Der Begriff Delinquenz hat seinen Ursprung im Englischen (deliquency) und umfasst 
ein „gegen geltendes Gesetz verstoßendes Verhalten, das differenzierter benannt werden 
kann als Pflichtverletzung, Missetat, Vergehen und Verbrechen“ (Myschker, 1996, 
377). Aus dem Lateinischen stammend, bedeutet der Begriff Delinquenz bzw. delin-
quentes Verhalten „Übeltäterei“ oder „Straffälligkeit“19 (vgl. Scheffel, 1988, 42). Re-
cherchiert man in der Forschungsliteratur, so werden viele verschiedene Begriffe syn-
onym verwendet: „Delinquenz“, „Jugenddelinquenz“, „aggressives Verhalten“, „ge-
walttätiges Verhalten“, „dissoziales Verhalten“ etc.  
Der Begriff Jugenddelinquenz20 bezeichnet die Straftaten, die von Jugendlichen (14 bis 
17 Jahre) und Heranwachsenden (18 bis unter 21 Jahre) begangen werden (vgl. Kap. 
2.2). Die am meisten verbreitete Form von Delinquenz ist die Kriminalität. Als krimi-
nell wird abweichendes Verhalten dann bezeichnet, wenn es gegen strafrechtliche Nor-
men verstößt und von den Strafverfolgungsbehörden sanktioniert wird (vgl. Schäfers, 
1989, 169). Der Delinquenzbegriff wird somit weiter gefasst als der Begriff der Jugend-
kriminalität, da dieser gesellschaftlich sanktioniertes Verhalten mit einschließt. Jugend-
typische Delinquenz lässt sich im Wesentlichen auf Diebstahlsdelikte, Sachbeschädi-
gung, Rauschgiftdelikte, Körperverletzung und in wenigen Fällen auf Raub zurückfüh-
ren.21 
                                                 
19 Straffälligkeit/straffällig = Delinquenz/delinquent (lat. delinquens, Gen. delinquentis „fehlend“, Part. 
Präs. von delinquere „ermangeln, fehlen“, eigentl. „hinter dem erwarteten Verhalten zurückbleiben“: 
straffällig, verbrecherisch (Das große Fremdwörterbuch, 2000, delinquent, 304). 
20 Bereits 1899 wurde der Delinquenzbegriff in das amerikanische Jugendstrafrecht eingeführt, um krimi-
nelle Handlungen von Erwachsenen und delinquente Handlungen von Kindern und Jugendlichen zu un-
terscheiden (vgl. Schäfers, 1989, 170). 
21 Bei Diebstahlsdelikten durch Jugendliche werden meistens knappe Geldressourcen kompensiert und 
Bedürfnisse befriedigt. Es handelt sich um Diebstähle in Warenhäusern, um Diebstähle von Fahrrädern 
und Kraftfahrzeugen, um Diebstähle in Lauben etc. Bei schwerem Diebstahl stehen Jugendliche sozialen 
Werten gleichgültig gegenüber. Dass durch ihre Straftat eine andere Person zu hohem Schaden kommt, 
wirkt keinesfalls hemmend (vgl. Brückner, 1961, 48 ff.). Der Diebstahl ist die häufigste Straftat über-
haupt. Für dieses Delikt besteht rein statistisch die größte Möglichkeit, Opfer zu werden (vgl. Dettenborn, 
1988, 97). Seitens des Opfers besteht hier das größte Ausmaß an „Entgegenkommen“, z.B. durch Sorglo-
sigkeit, Unbekümmertheit, Leichtfertigkeit sowie Vertrauensseligkeit. Persönliches Eigentum wird unge-
nügend gesichert, Keller, Wohnungen und Böden werden oft gar nicht abgeschlossen oder leichtsinnige 
Verstecke von Schlüsseln ersparen das Aufbrechen von Wohnungen. In Autos werden oftmals Wertge-
genstände im Sichtbereich platziert. Bei Sachbeschädigungen geht es den meisten Jugendlichen um Rach-
sucht und Hass gegen ungeliebte Personen. Des Weiteren können Zerstörungswut, Alkoholeinfluss, A-
benteuerlust und Geltungsdrang Ursachen dieser Beschädigungen sein (z.B. Abbrechen von Autoanten-
nen, Beschädigung von Telefonzellen, Parkanlagen, Friedhöfen, Zerstörungen in Fußballstadien etc.). Bei 
den Rauschgiftdelikten sind die Cannabisprodukte am weitesten verbreitet (vgl. Engel/Hurrelmann, 1993, 
29). Der Einstieg in den Haschischkonsum erfolgt meist zwischen dem 15. und 20. Lebensjahr, wobei 
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Laut Spiess (2007)22 ist die aus der PKS ersichtliche Altersverteilung ein keineswegs 
neues Phänomen, auch zeigen historische Vergleichsdaten, die nicht aus Polizeistatisti-
ken, sondern aus den Verurteiltenstatistiken gewonnen wurden, gleiche Phänomene. Im 
Hellfeld23 der PKS (bis 2003) geht die Jugendkriminalität als Gesamtphänomen, nach-
dem in den 1990er Jahren eine Welle des deutlichen und nachhaltigen Anstiegs festzu-
stellen war, in jüngerer Zeit wieder zurück. In bestimmten Deliktsbereichen allerdings 
bleibt ein steigender Trend bei der amtlichen Registrierung bekannt gewordener Fälle 
weiterhin sichtbar. Dazu gehören Gewaltdelikte, das sind im Jugendalter überwiegend 
Körperverletzungsdelikte, die vor allem von männlichen Jugendlichen verübt werden. 
Statistiken im Bereich Geschlecht und Delinquenz belegen, dass der Anteil der männli-
chen Straftäter weitaus höher liegt als der der weiblichen, ebenso auch, dass die männli-
chen mehr und „härtere“ Straftaten begehen. Bruhns und Wittmann (2003, 33) bestäti-
gen, dass der ausgewiesene Anteil der unter 21-jährigen weiblichen Tatverdächtigen im 
Deliktfeld Körperverletzung 15% beträgt, der der gleichaltrigen männlichen 85%. Sie 
zeigen ebenso auf, dass Mädchen eher zu anderen Formen der Aggressionsverarbeitung 
greifen, beispielsweise autoaggressive Verhaltensweisen oder Beleidigungen, Be-
schimpfungen, Anstiften zu Gewalthandlungen, Haare ziehen, Kratzen, Beißen („sanfte-
res“ Agieren) (vgl. ebd., 134 f.). Die PKS von 2007 beweist jedoch auch, dass die Ge-
waltkriminalität weiblicher Jugendlicher im Jahresvergleich um 4,9% zugenommen hat 
(vgl. Heinz, 2008, 342).24 Es ist auch alterstypisch, dass mehr jüngere als ältere Tatver-
dächtige von der Polizei gefasst und registriert werden. Seinen Grund hat das offen-
sichtlich nicht nur in der delinquenten Aktivität der jungen Altersgruppen, sondern in 
der besonderen Art der Delikte, mit denen junge im Gegensatz zu älteren Menschen 
typischerweise auffallen. Aus kriminologischer Sicht ist es nicht eine besondere krimi-
nelle Energie oder Professionalität, die für die überproportional häufige Registrierung 
junger Menschen ursächlich ist, sondern gerade das Fehlen dieser Merkmale. Denn ü-
berproportional sind es eher Bagatelldelikte; Delikte, die leicht aufzuklären sind, weil 
sie von unprofessionellen Tätern dilettantisch begangen werden (vgl. Spiess, 2007). Die 
                                                                                                                                               
Jungen mehr konsumieren als Mädchen. Nur ein geringer Teil steigt auf harte Drogen um. Allerdings, so 
Engel und Hurrelmann, sind viele Jugendliche, die illegale Drogen nehmen, auch Tabak- und Alkohol-
konsumenten. Körperverletzungen werden hauptsächlich von männlichen Jugendlichen begangen, einer-
seits geht es hier ums Kräftemessen, andererseits um die Kompensation von fehlendem Selbstvertrauen. 
Raufereien unter Gleichaltrigen schlagen oft in gefährliche Schlägereien mit folgenschweren Konsequen-
zen um. Raubüberfälle geschehen meist mit Waffen und gegen wehrlose Personen. Einige Jugendliche 
ergreifen bei geringstem Widerstand, beispielsweise Hilfeschreie des Opfers, die Flucht (vgl. Brückner, 
1961, 71).  
22 vgl. Wiesbadener Erklärung des 12. Deutschen Präventionstages (2007, 3) 
23 Das erfasste Hellfeld, d.h. die den Strafverfolgungsbehörden bekannt gewordenen Straftaten und Straf-
täter, ist nur ein kleiner Ausschnitt der „Kriminalitätswirklichkeit“. Ein großer Teil der Delikte verbleibt 
im „Dunkelfeld“ (nicht registrierte Straftaten) (vgl. Heinz, 2003, 13). Steffen (1976) geht von 5% aus und 
und Kreuzer (1975) von 10%.  
24 Ebenso ist laut Schwind (2007, 67) Jugendkriminalität ganz überwiegend Jungenkriminalität, jedoch 
nimmt der Anteil der Mädchen zu. 
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kriminologische Forschung geht davon aus, dass Delikte, vor allem Delikte junger Men-
schen, lokale Entstehungsbedingungen haben. Ein besonders großer Teil der jugendty-
pischen Delinquenz ist opportunistische Delinquenz. Sie beruht nicht auf planvollem 
oder gar professionellem Agieren, sondern wird durch das Vorfinden von Tatgelegen-
heiten und Tatanreizen vor Ort ausgelöst: ‚Gelegenheit macht Diebe’ (ebd.).25 Das Be-
gehen einmaliger wie wiederholter opportunistischer Rechtsbrüche ist im Jugendalter, 
statistisch gesehen, normal und verbreitet. Gleichsam verweist der 12. Deutsche Präven-
tionstag (2007, 4) darauf, dass delinquentes Verhalten zwar verbreitet, jedoch in der 
Regel eine passagere Angelegenheit bleibt: Jugendkriminalität wird „Episode“ bleiben 
und nur in geringem Maße Einstieg in intensive oder in schwere Deliktsbegehungen 
darstellen (vgl. Heinz, 1996, 249).26 Albrecht (2000, 15) spricht von einem „spontanen 
Zurückgehen (sog. Spontanremission) jugendlicher Delinquenz“. Auch der 64. Deut-
sche Juristentag 2002 in Berlin stellte dahingehend zwei Thesen auf: Die Kriminalitäts-
belastung steigt in jungen Jahren bis etwa zum Alter von 17/18 Jahren stark an, um ab 
dem 3. Lebensjahrzehnt ebenso stark zurückzugehen. Straffälligkeit in jungen Lebens-
jahren ist weit verbreitet, jedenfalls was leichte Delikte betrifft; es handelt sich ganz 
überwiegend um Einmal- oder gelegentliche Kriminalität, was auch in dem Rückgang 
der Kriminalitätsbelastung fortgeschrittener Altersgruppen erkennbar wird. Jugendty-
pische Delinquenz27 hat oft mit entwicklungsbedingten persönlichen Problemen, mit 
Auseinandersetzungen im Rahmen der Selbstfindung und damit der Abgrenzung von 
Eltern und anderen Bezugspersonen, mit dem Eingewöhnen in den Erwachsenenstatus 
(vgl. Kap. 2.3.1) und nicht zuletzt mit Einflüssen der Gleichaltrigengruppe (vgl. Kap. 
2.3.4), seltener mit gravierenden Störungen oder Erziehungsdefiziten zu tun (vgl. Alb-
recht, 2000, 15). Langzeitstudien offenbaren, dass es „bei einem Großteil der jugendli-
chen Mehrfachtäter beim Übergang ins Erwachsenenalter zu einem völligen Ende oder 
zumindest deutlichen Rückgang der Auffälligkeiten“ kommt (Stelly/Thomas, 2001, 17 
ff.): 
 Unabhängig davon, ob nur offiziell registrierte oder selbst berichtete Delinquenz gemes-
sen wird, und unabhängig, davon, ob es sich um repräsentative Kohortenstudien oder um 
hoch selektive Täterpopulationen handelt, das Ergebnis lässt sich immer wieder reprodu-
zieren: die Beendigung der kriminellen Karriere ist nicht die Ausnahme, sondern der 
Normalfall. 
                                                 
25 vgl. auch Schneider, 1998, 471 
26 vgl. auch von Wolffersdorff, 2002, 497 
27 Moffitt (1993) bezeichnet diese jugendtypische oder entwicklungsbedingte Delinquenz als „adolescen-
ce-limited antisociality“. 
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Nur bei einem kleinen Teil von Jugendlichen sind lang andauernde kriminelle Entwick-
lungen festzustellen.28 Solche Entwicklungen beginnen meistens in der Kindheit und 
weisen immer wieder auf zum Teil erhebliche soziale sowie individuelle Defizite und 
Mängellagen hin (vgl. Kap. 2.3.2). Aus diesem Grund ist es nicht gerechtfertigt, die 
Tätergruppe der Mehrfach- und Intensivtäter29 als chronische Lebenslauf-Täter zu be-
zeichnen (ebd.). Heinz (2003, 87) bestätigt, dass Intensivtäter nur eine sehr kleine Min-
derheit darstellen, schwere oder zahlreiche Delikte bleiben die Ausnahme. Auch Spiess 
(2007) meint, dass nach einer Phase intensiver Auffälligkeit, abhängig jedoch insbeson-
dere von Möglichkeiten sozialer und beruflicher Integration, das Abklingen der Auffäl-
ligkeit eher der Regelfall als die Fortsetzung im Erwachsenenalter ist. Intensive Früh-
auffälligkeit ist deshalb für eine hinreichend verlässliche Prognose einer kriminellen 
Karriere im Erwachsenenalter kein geeignetes Merkmal. Einzufordern ist deshalb, dass 
allen jungen Menschen, auch solchen mit ungünstigen Startbedingungen, die Chance 
geboten wird, im sozialen und beruflichen Leben Fuß zu fassen.  
Im Querschnitt wie auch im Längsschnitt der männlichen Population gibt es einen recht 
konstanten Prozentsatz von Mehrfach- und Intensivtätern. Es sind kaum mehr als 10%. 
Setzt man das Kriterium für Intensivtäterschaft auf mindestens fünfmaliges offizielles 
Auffälligwerden herauf, so ergibt sich daraus ein Anteil der Intensivtäter von ca. 5%. 
Allerdings ist diese geringe Zahl von Tätern im Querschnitt für 35-50% der polizeilich 
bekannt gewordenen Straftaten verantwortlich (vgl. Farrington, 1995; Lösel, 1995). Die 
Wahrscheinlichkeit, eine stabile delinquente Entwicklung zu durchlaufen, ist nach Lösel 
und Bender (1998, s. auch Loeber, 1990) von mehreren Faktoren abhängig: Beginn des 
Problemverhaltens in der Kindheit, Häufigkeit/Intensität/Vielfalt des Problemverhal-
tens, Verschiedenartigkeit der Kontexte, in denen das Problemverhalten auftritt und 
Alter zum Zeitpunkt der ersten offiziellen Straftat. Letzteres wurde in einer Cambridge-
Studie (prospektive Längsschnittstudie) über einen Alterszeitraum von 8 bis 32 Jahren 
(n=411) bestätigt. Diejenigen Jungen, die zwischen dem 10. und 13. Lebensjahr erstma-
lig auffällig wurden (ca. 6%), zeigten besonders stabile delinquente Verläufe (Farring-
ton, 1989, 1995). Je später hingegen das delinquente Verhalten eintrat, desto kürzer wa-
ren auch die kriminellen Karrieren. Prädikatoren für delinquentes Verhalten waren anti-
soziales Verhalten in der Kindheit, Kriminalität in der Familie, Armut, ungünstiges Er-
ziehungsverhalten, geringe Intelligenz, Aufmerksamkeitsprobleme und Impulsivität.  
                                                 
28 Fergusson und Horwood (2002) fanden bei einer Längsschnittstudie im Dunkelfeld über delinquentes 
Verhalten bei Jungen und Mädchen (11. bis 20. Lebensjahr) heraus, dass die Delinquenzrate ab dem 11. 
Lebensjahr bis zum 17. Lebensjahr steigt und danach wieder bis zum 20. Lebensjahr sinkt. Mädchen 
wiesen hierbei zwar niedrigere Werte auf, aber ansonsten einen gleichen Verlauf. 
29 Mehrfach- und Intensivstraftäter sind die überwiegende Zielgruppe in ‚Sozialen Trainingskursen’ und 
‚Anti-Aggressivitätstrainings’. 
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Der bundesweite Jugendgerichtstag 2007 in Freiburg wies darauf hin, dass es bei den 
Begriffen Mehrfach- und Intensivtäter keine einheitliche Definition gibt.30 Die Bundes-
länder benutzen unterschiedliche Begriffe. Meistens wird jedoch bei den Intensivtätern 
von einer bestimmten Anzahl von „Auffälligkeiten“ ausgegangen. Im Freistaat Sachsen 
gibt es seit dem 1. Dezember 2006 eine gemeinsame Verwaltungsvorschrift des Sächsi-
schen Staatsministeriums der Justiz, des Sächsischen Staatsministeriums für Soziales 
und des Sächsischen Staatsministeriums des Innern über den Umgang mit jugendlichen 
Intensivtätern (VwV JunI). Die VwV JunI dient der Beschleunigung von Strafverfahren 
gegen Jugendliche, die durch eine Verfestigung krimineller Verhaltensweisen auffallen. 
Dabei kooperieren Polizei, Staatsanwaltschaft und Jugendhilfe. Im Sinne der VwV JunI 
sind Intensivtäter „jugendliche Straftäter unter 18 Jahren31, die mindestens fünf Mal 
wegen einer Straftat oder mindestens zwei Mal wegen eines Deliktes der Gewaltkrimi-
nalität und das letzte Mal innerhalb der letzten 12 Monate strafrechtlich in Erscheinung 
getreten sind“. Diese Definition ist ausschließlich numerisch (polizeilastig) ausgerichtet. 
Jedoch müsste eine gemeinsame Verwaltungsvorschrift der drei genannten Ressorts 
(insbesondere bei Involviertheit des Sächsischen Staatsministeriums für Soziales) auch 
soziale Belastungsfaktoren (vgl. Kap. 2.3) wie z.B. innerfamiliäre Gewalt, delinquente 
Peerbeziehungen und Freizeitverhalten, Schulbildung etc. und bereits durchgeführte 
Hilfsmaßnahmen berücksichtigen. 
Wie soll nun ein jugendlicher Delinquenter bestraft werden? Nach dem kriminologi-
schen Wissensstand wird nicht nur der Beginn, sondern auch die Fortsetzung einer kri-
minellen Karriere durch frühe und formelle Sanktionierung eher forciert als verhindert. 
„Je früher und je konsequenter auf einen bestimmten Delikttyp strafend reagiert wird, 
desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, dass die kriminelle Karriere verlängert wird. 
Bestimmte rein strafende Sanktionsabfolgen erhöhen das Risiko, dass es nach einer drit-
ten noch zu einer vierten Straftat kommt, auf das Dreifache“, so die eindringliche Zu-
sammenfassung von Albrecht (1990, 110), der daraus folgert, dass kriminelle Karrieren 
ganz offensichtlich nicht nur von persönlichen und sozialen Hintergrundfaktoren oder 
von Verhaltensmerkmalen von Individuen her zu erklären sind. Auch Variablen des 
Kriminaljustizsystems, insbesondere dessen Sanktionsstrategie, müssen einbezogen 
werden. Sind also Einstiegssanktionen zu scharf, so besteht durch „Aufschaukelungs-
prozesse“ der Sanktionen die Gefahr des Rückfalls. Die jugendstrafrechtliche Praxis hat 
sich demnach unter dem Eindruck positiver Erfahrungen wie günstiger Befunde der 
                                                 
30 Schwind (2007, 69) erarbeitet mit Hilfe von Walter (2003, 322) einen Kompromissvorschlag: Intensiv-
täter sind solche Mehrfachtäter, die in den zurückliegenden drei Jahren, im Zusammenhang mit mindes-
tens 20 (auch) verschiedenartigen mit Strafe bedrohten Handlungen, bei denen es sich nicht nur um An-
tragsdelikte handelt, polizeilich in Erscheinung getreten bzw. (für die PKS) registriert worden sind (ange-
lehnt an die Begriffsbestimmung der Frankfurter Polizei/Staatsanwaltschaft). 
31 Die Zielgruppe der Heranwachsenden wird in dieser Definition völlig außer Acht gelassen. 
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Forschung dahingehend verändert, dass sie nicht nur bei erstmals Auffälligen, sondern 
zunehmend auch im Falle wiederholter Auffälligkeit den Einstieg in die förmliche 
Sanktionierung vermeidet und die mit den Diversionsmöglichkeiten32 des JGG gegebe-
nen Möglichkeiten zur ‚informellen’ Erledigung ohne förmliches Strafurteil nutzt. Der 
12. Präventionstag in Wiesbaden 2007 verweist darauf, dass zwar ein deutliches Gren-
zensetzen auf strafrechtlich relevantes Verhalten von Kindern und Jugendlichen erfor-
derlich ist, jedoch nicht zwingend mit den Mitteln des Strafrechts erfolgen muss. Infor-
melle Reaktionen, z.B. durch Eltern, Lehrer, Freunde etc. haben sich ebenso als wir-
kungsvoll erwiesen. Der Erwartung, durch mehr, durch früher einsetzende, durch härte-
re Strafen die Jugendkriminalität günstig beeinflussen zu können, fehlt jede empirische 
Grundlage. Unter Beachtung der Wirkungsforschungen sind Freiheitsstrafen nicht ef-
fektiver und die Ausweitung der Strafandrohung führt nicht zu weniger Straftaten. Die 
Möglichkeiten einer Einflussnahme mit den Mitteln von Polizei und Justiz werden völ-
lig überschätzt. Es sind daher die ambulanten, nicht die freiheitsentziehenden Reaktio-
nen des Jugendstrafrechts, zu erweitern. 
2.2 Der delinquente Jugendliche und Heranwachsende aus justizieller Sicht 
 Das Erste steht uns frei, beim Zweiten sind wir Knechte ... 
                                                        Goethe, 1808, aus Faust, Akt Studierzimmer 
Im Sinne des Strafgesetzbuches (StGB) nach § 25 Abs. 1 ist derjenige ein Täter, wel-
cher die Straftat selbst begeht. Begehen mehrere Täter die Tat gemeinschaftlich, so gilt 
jeder als Täter (Mittäter) im Sinne des § 25 Abs. 2 (vgl. Brühl/Deichsel/Nothacker, 
2005, Rdnr: 115-116). Die gesetzlichen Grundlagen für strafrechtliche Tatbestände Ju-
gendlicher und Heranwachsender befinden sich in einem besonderen Jugendgerichtsge-
setz (JGG). Das JGG geht davon aus, „dass über Straftaten junger Menschen andere 
Gerichte als bei Straftaten Erwachsener urteilen, und zwar in einem modifizierten Ver-
fahren mit einem sehr viel stärker täterorientierten anstatt an der Tat ausgerichteten 
Sanktionsspektrum“ (Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, Rdnr: 502). Jugendliche unter-
scheiden sich von Erwachsenen hinsichtlich ihrer Willens- und Verstandeskraft, der 
körperlichen und geistigen Entwicklung sowie in der Einsichtsfähigkeit von Recht und 
Unrecht.33 Mit Rücksicht auf dieses Entwicklungsstadium wurde ein spezielles Jugend-
strafrecht geschaffen. Das Jugendstrafrecht, als Teil des Strafrechts, reagiert bei der 
Verletzung von Normen durch „zwangsweise Sanktionierung des Täters, diesen von 
                                                 
32 Diversion im weiteren Sinne ist „das vorläufige Unterbrechen bis zum endgültigen Abbrechen von 
Strafverfolgung, -prozess, -vollstreckung oder –vollzug“. Im engeren Sinne ist Diversion ein „Abbruch 
des Strafverfahrens zwischen der polizeilichen Erfassung des Straftäters und der förmlichen Beendigung 
des Verfahrens durch ein Urteil“ (Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 226). Laut des 64. Deutschen Juris-
tentages 2002 in Berlin hat die Einstellung des Verfahrens (Diversion) eine herausragende Bedeutung 
erlangt. 
33 Schneider (1998, 471) geht davon aus, dass Jugendliche im Gegensatz zu Erwachsenen eher bereit sind 
ein Geständnis abzulegen. 
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künftigen Straftaten abzuhalten und den Rechtsfrieden wieder herzustellen“ (ebd., 169). 
Dem gesamten Jugendstrafverfahren liegt der Erziehungsgedanke34 zu Grunde (vgl. 
Schmitt, 2004, 32). Im Sinne des § 1 Abs. 2 JGG ist ein Jugendlicher, wer 1435, aber 
noch nicht 18 Jahre alt ist. Gemäß § 3 JGG36 sind Jugendliche im Alter von 14 bis 18 
Jahren nicht in jedem Fall strafrechtlich verantwortlich, es bedarf einer Einzelfallprü-
fung im Hinblick auf „altersbedingte Mängel für Unrechtseinsicht und für entsprechen-
des Verhalten“ (Ostendorf, 2004, 9). Um Jugendstrafrecht anzuwenden, ist die Feststel-
lung des Alters zur „Zeit der Tat“ (§ 1 Abs. 2 JGG) erforderlich. Bei der Tat handelt es 
sich immer um die geltenden Vorschriften des Strafgesetzbuches (StGB), besondere 
Straftatbestände im JGG gibt es nicht. Das Jugendstrafrecht sieht die Entwicklung von 
jungen Menschen nicht mit der Volljährigkeit als abgeschlossen an und öffnet seinen 
Anwendungsbereich auf Heranwachsende (ebd.). Die Heranwachsenden nehmen im 
JGG eine Sonderstellung ein.37 Während beispielsweise mit Vollendung des 18. Le-
                                                 
34 Im Kapitel 3.1.2 skizziere ich den Erziehungsgedanken im JGG. 
35 Wer das 14. Lebensjahr noch nicht vollendet hat, gilt als Kind und ist nicht strafmündig. Straftaten von 
Kindern dürfen nicht strafrechtlich sanktioniert werden. Bei Verstößen gegen das Strafgesetz darf nur 
familienrechtlich oder kinder- und jugendhilferechtlich reagiert werden. Dennoch ist die Kinderkriminali-
tät eine Rubrik der PKS, da die Polizei nach dem „Legalitätsprinzip verpflichtet ist, jedem Strafverdacht 
nachzugehen“ (vgl. Schwind, 2007, 62). Erst die Staatsanwaltschaft stellt diese Verfahren ein. Damit die 
Straftaten bei Kindern nicht sanktionslos bleiben, wurde unter der Leitung von Prof. Dr. Christian von 
Wolffersdorff der Universität Leipzig (Erziehungswissenschaftliche Fakultät) und dem Sächsischen Lan-
desjugendamt das Modellprojekt „ESCAPE“ von 2000-2003 ins Leben gerufen. Dieses Projekt hatte das 
Ziel, auf strafunmündige Kinder durch soziale Gruppenarbeit nach § 29 SGB VIII (Konzept in Anlehnung 
an den ‚Sozialen Trainingskurs’) erzieherisch Einfluss zu nehmen.  
Seit 1997 gibt es außerdem im Freistaat Sachsen das Interventions- und Präventionsprojekt (IPP) in Dres-
den und im Landkreis Bautzen. Das IPP arbeitet an der Schnittstelle zwischen Polizei und Sozialarbeit. 
Gleich nach der Vernehmung kann der Täter zu einem Sozialarbeiter (der JGH) Kontakt aufnehmen und 
schon bereits da nach Möglichkeiten des Schadensausgleiches etc. suchen. 
36 § 3 JGG: Ein Jugendlicher ist strafrechtlich verantwortlich, wenn er zur Zeit der Tat nach seiner sittli-
chen und geistigen Entwicklung reif genug ist, das Unrecht der Tat einzusehen und nach dieser Einsicht 
zu handeln. Zur Erziehung eines Jugendlichen, der mangels Reife strafrechtlich nicht verantwortlich ist, 
kann der Richter dieselben Maßnahmen anordnen wie der Vormundschaftsrichter. Das Gesetz fordert im 
Gegensatz zum Erwachsenenstrafrecht „eine positive Feststellung dieser strafrechtlichen Verantwortlich-
keit nach der individuellen Persönlichkeit des Jugendlichen und nicht nach abstrakten Kriterien“ 
(Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, Rdnr: 506) 
37 Zur Einbeziehung Heranwachsender in das JGG: Seit dem 6. Deutschen Jugendgerichtstag 1924 wurde 
die Einbeziehung der Heranwachsenden in das Jugendstrafrecht gefordert. Eine vollständige Einbezie-
hung konnte sich jedoch nicht durchsetzen. Im Gegenteil: Der Wortlaut des § 105 Abs. 1 JGG verlangt 
die Anwendung des Jugendstrafrechts bei Heranwachsenden als Ausnahme. Dieses Regel-Ausnahme-
Verhältnis hat in der Praxis ins Gegenteil umgeschlagen. Da sich junge Menschen zunehmend weniger in 
der Gesellschaft zurechtfinden und sich die Jugendphase immer mehr in die Erwachsenenphase ausdehnt, 
wird das Jugendstrafrecht auf Heranwachsende auch häufiger angewendet. Des Weiteren verspricht das 
JGG einen größeren Resozialisierungserfolg als das Erwachsenenstrafrecht, weil eine individuelle Be-
trachtung des Täters im Vordergrund steht. Dennoch führt die Anwendung des Jugendstrafrechts auf 
keinen Fall, wie vermutet wird, zu einer milderen Sanktionierung. Die Öffentlichkeit hingegen hält das 
JGG für „zu weich“, besonders im Hinblick auf freiheitsentziehende Maßnahmen. Schüler-Springorum 
(1985, 1133) hat in seiner Festschrift für Jeschek formuliert, dass eine fünfjährige Freiheitsstrafe qualita-
tiv für junge Menschen einen längeren Freiheitsentzug bedeutet als für ältere Menschen; diese Dauer wird 
„als Ewigkeit erlebt“ (in: Ostendorf, 1999, 26). „Die generelle Einbeziehung von Heranwachsenden in 
das Jugendstrafrecht würde insofern der gesellschaftlichen Realität entsprechen, als es nur wenigen 
gelingt, bis zur Vollendung des 18. Lebensjahres die vollständige berufliche, familiäre und soziale Auto-
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bensjahres die Volljährigkeit im Zivilrecht (§ 2 BGB) erreicht ist, sind hingegen nach 
dem JGG die 18- bis unter 21-Jährigen noch Heranwachsende, für die nicht in jedem 
Fall das allgemeine Strafrecht gilt (§ 1 Abs. 2 JGG). Im Rahmen des § 105 JGG ist zu 
prüfen, ob der Heranwachsende von seiner Persönlichkeit und Reifeentwicklung38 her 
zur Tatzeit einem Jugendlichen gleichstand. Diese Gleichstellung erfordert eine Ge-
samtwürdigung der Persönlichkeit unter Berücksichtigung der Umweltbedingungen 
(vgl. Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, Rdnr: 506-511). Das JGG sieht den jugendlichen 
und heranwachsenden Täter und die Tat im Zusammenhang mit Entwicklungsproble-
men. Eine sozialpsychologische sowie soziologische Betrachtung (vgl. Kap. 2.3) und 
Beurteilung des Täters, die für das Strafverfahren und daraus folgende Konsequenzen 
notwendig ist, erfordert ein „umfassendes Bild des Täters in seinen sozialen Bezügen“ 
(Bock, 2000, 265). Die Gesamtcharakteristik39 kann helfen, zurückliegendes Handeln 
und Verhalten differenzierter zu erklären und den derzeitigen Persönlichkeitsstand ein-
zuschätzen. Individuelle Hilfsmaßnahmen im Sinne einer Reintegration, welche vor 
allem im Hinblick auf Einwirkungen und Prognose bedeutsam sind, sind damit besser 
abzuwägen (vgl. Dettenborn, 1988, 28 f.). 
Aus justizieller Sicht wird die Persönlichkeit unter dem Aspekt der strafbaren Handlung 
betrachtet (vgl. Dettenborn, 1988, 33). Dettenborn (ebd., 33 f.) spricht von einem „spe-
zifischen gesellschaftlichen Verhältnis zwischen dem Täter und der Gesellschaft“. Es 
wird davon ausgegangen, dass „der Täter von den objektiven Gegebenheiten her und 
auch von seinen subjektiven Voraussetzungen her die Möglichkeit hatte, die Tat zu un-
terlassen“. Der Bezug auf die Verinnerlichung der Normen ist der juristische Aspekt 
und ein Kriterium für eine psychologische Analyse. Dettenborn (ebd., 35 ff.) geht von 
dem Modell der Normverinnerlichung aus, welches vier Aspekte unterscheidet: erstens 
das Kennen und Verstehen der Normen (Kenntnisaspekt); zweiten das Anerkennen der 
Normen (Einstellungsaspekt); drittens das Befolgenwollen der Normen (Motivationsas-
pekt) und viertens das Befolgenkönnen der Normen (Fähigkeitsaspekt). Der Kenntnis-
aspekt hinterfragt, „ob der Täter überhaupt die durch die Tat berührten Normen und 
Verhaltensanforderungen gekannt, verstanden hat“. Neben den Kenntnissen über kon-
krete Rechtsnormen ist hier ein moralisches Normwissen von Bedeutung. Der Einstel-
lungsaspekt bezieht sich darauf, ob der Täter die Einstellung entwickelt hat, bestimmte 
                                                                                                                                               
nomie mit verantwortungsvoller Übernahme der Rollen als politischer und Konsumbürger zu erlangen“ 
(Hurrelmann, 1997 in: ebd.). 
38 vgl. Marburger Richtlinien (1991) zur Beurteilung der Reife beim § 105 JGG. Ziel dieses Kriterien-
katalogs ist es, die Feststellung der Reife nicht allein dem Gutachter zu überlassen, sondern eine gewisse 
Einheitlichkeit in den Bewertungsmaßstäben zu schaffen (vgl. DVJJ-Journal, 1/2003, 16). 
39 Zur Gesamtcharakteristik: Die Erforschung der Persönlichkeit des jugendlichen oder heranwachsenden 
Täters in seinen sozialen Bezügen ist Aufgabe der Jugendgerichtshilfe nach § 38 JGG i.V.m. § 52 SGB 
VIII. Die sozialpädagogisch gutachtliche Stellungnahme, die in der Hauptverhandlung vorgetragen wird, 
beinhaltet u.a. Aussagen zu biografischen Aspekten, zu familiären Verhältnissen, zum Leistungsbereich 
(Schule), zur Freizeit, zur Lebensplanung und zum sozialen Umfeld. 
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Normen anzuerkennen, wie z.B. Verantwortungs- und Pflichtgefühl. Untersuchungen 
haben ergeben, dass vor allem dieser Bereich infolge mangelnder Erziehungs- und Ent-
wicklungsbedingungen bei Straftätern negativ ausgeprägt ist. Beim Motivationsaspekt 
geht es darum, sich normgemäß verhalten zu wollen. Bei jugendlichen Straftätern liegt 
die Hauptursache im „Nichtbefolgenwollen“, d.h. sie wollen Grenzen überschreiten und 
Regeln verletzen (vgl. Kap. 2.3.1; 2.3.4). Der Einstellungsaspekt liegt hier mit zu Grun-
de, da Einstellungen die Motivation mitgestalten. Der Fähigkeitsaspekt verweist darauf, 
dass jene Täter, denen es an der Fähigkeit fehlt, Normwissen, vorhandene Einstellungen 
und positive Motivation auch dann wirksam werden zu lassen, wenn es auf eine konkre-
te Handlungssituation ankommt, zur absoluten Minderheit gehören. Ebenso müssen 
auffällige Mängel in den psychischen Voraussetzungen zur Handlungssteuerung und –
kontrolle vorhanden sein (z.B. durch die Gruppe beeinflussbare Jugendliche). Beson-
ders wichtig, sind die zum Ausdruck kommenden Bedürfnisse40, die in hohem Maße 
delinquente Handlungen auslösen. Da es jedoch um ein „umfassendes Bild des Täters in 
seinen sozialen Bezügen“ geht, sind neben den justiziellen auch soziologische und sozi-
alpsychologische Aspekte zu betrachten (vgl. Kap. 2.3). 
2.3 Mögliche Ursachen von Jugenddelinquenz 
„Wenn wir die Gründe für das Verhalten der anderen verstehen könnten, 
würde plötzlich alles einen Sinn ergeben.“ 
Freud 
Die meisten Jugendlichen und Heranwachsenden, die mit dem Gesetz in Konflikt gera-
ten sind und zu einem ‚Sozialen Trainingskurs’ (vgl. Kap. 3.1) verurteilt wurden, sind 
vermutlich ungünstigen Sozialisationsbedingungen ausgesetzt. In meinem Forschungs-
gegenstand ‚Sozialer Trainingskurs’ sind vorwiegend folgende Jugendliche und Heran-
wachsende zu finden (vgl. Frey u.a., 1997, 30 f.):  
A) Jugendliche, die in besonders schwierigen familiären Verhältnissen (vgl. Kap. 2.3.2) 
aufwachsen (z.B. Eltern als Alkoholiker) und solche, deren Lebensgeschichte durch 
einen erheblichen Mangel an emotionaler Zuwendung und Förderung gekennzeichnet 
sind. Durch das Fehlen einer solchen Bindung wird das Lernen und Verinnerlichen so-
zialer Verhaltensregeln erschwert (vgl. Lempp, 1989, 144 f.).  
B) Jugendliche, bei denen kein Unrechtsbewusstsein festgestellt werden kann. Aller-
dings ist zu beachten, dass das Begehen einer Straftat nicht automatisch schon ein Indiz 
für schwache oder fehlerhafte Normorientierung darstellt (vgl. auch Kap. 2.2). Bohn-
                                                 
40 Kriminelle Handlungen dienen dazu, Bedürfnisse zu befriedigen. Oder: Bedürfnisse sind der Antrieb 
für Straftaten. Dettenborn (1988, 44) verweist auf einen „Bedürfnisdruck“, der nach Befriedigung drängt. 
Dies führt zur Entstehung von Emotionen, eben auch negativen, wie Unzufriedenheit, Aggressivität, An-
spannung. Ein Weg der Bedürfnisbefriedigung ist (kriminelles) Handeln, das auf ein Ziel ausgerichtet ist. 
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sack (1973, 80 f.) geht davon aus, dass gesetzwidriges Verhalten bei Jugendlichen häu-
fig situationsbedingt ist (vgl. Kap. 2.3.1).  
C) Jugendliche mit auffälligem, passivem und konsumorientiertem Freizeitverhalten, 
das auch eine Beeinträchtigung der Leistungen in der Schule (vgl. Kap. 2.3.3) oder in 
anderen Bereichen nach sich zieht. Ebenso sind Jugendliche gemeint, die einem Grup-
pendruck unterliegen (z.B. in negativ orientierten Peerbeziehungen; vgl. Kap. 2.3.4). 
D) Jugendliche, die Stigmatisierungsprozessen ausgesetzt sind (vgl. Kap. 2.3.5). Delin-
quentes oder kriminelles Verhalten ist ihre Art, Probleme zu bewältigen, was Folgen für 
die Entwicklung der Persönlichkeit des Jugendlichen haben kann. Das Verlangen nach 
gesellschaftlich anerkannten Werten wie Erfolg, Status und Prestige sowie die Aner-
kennung bei Gleichaltrigen ist so groß, dass delinquentes Verhalten als Mittel eingesetzt 
wird, um auf sich aufmerksam zu machen. Diese erschreckende Tatsache erfordert, dass 
fundierte sozialpädagogische Konzepte angewandt und fachlich umgesetzt werden, da-
mit diesen Jugendlichen eine bessere (Re-)Integrierung erleichtert wird. 
2.3.1 Einfluss der Jugendphase 
„In keinem Lebensalter hat der Mensch ein so starkes Bedürfnis  
nach Verstandenwerden wie in der Jugendzeit.“ 
            Spranger 
Nach dem Alltagsverständnis wird der Lebensabschnitt der Jugend vor allem durch das 
Alter bestimmt und ist eine spezifische „Lebensaltersgruppe“ (Münchmeier, 2005, 816). 
Hurrelmann (1995, 31) bezeichnet die Jugend als Lebensphase, die zwischen Kindheit 
und Erwachsensein liegt und mit dem Einsetzen der Geschlechtsreife, der so genannten 
Pubertät um das 12./13. Lebensjahr beginnt. Die Geschlechtsreife verursacht ein „ab-
ruptes Ungleichgewicht in der psycho-physischen Struktur der Persönlichkeit“ (ebd.). 
Anatomische, physiologische, hormonale und soziale Veränderungen machen eine 
„Neuprogrammierung“ 41 notwendig (vgl. ebd.). Eng verbunden mit dem Begriff der 
Jugend ist die Adoleszenz. Sie meint die Gesamtheit der psychischen und sozialen Ent-
wicklungsprozesse zwischen der Kindheit und dem Erwachsensein und ist die über die 
Pubertät hinausgehende soziale Entwicklungsphase Jugendlicher und Heranwachsender. 
Die Adoleszenzphase ist dann vollendet, wenn in allen wesentlichen Handlungsberei-
chen ein gänzlicher oder weitreichender Grad von Autonomie und Eigenverantwortlich-
keit erreicht ist (vgl. ebd., 46); die Beendigung der schulischen und beruflichen Ausbil-
dungsverhältnisse, die Loslösung vom Elternhaus und der Auszug aus diesem, die 
Gründung von fester Partnerschaft und Familie, die Mitbestimmungsmöglichkeiten in 
Politik (Wahlrecht) und die wirtschaftliche Selbständigkeit. Die Jugend- oder Adoles-
zenzphase ist von einem großen Wandel gekennzeichnet. Nach heutigem Verständnis, 
                                                 
41 vgl. Oerter/Montada, 1987 
 31
so Münchmeier (2005, 819), hat die Jugendphase „ihre deutliche Abgrenzung sowohl 
von der Kindheit wie von der Erwachsenenrolle verloren“. Die für die traditionelle Ado-
leszenzphase beschriebenen Verhaltensformen scheinen sich einerseits nach Erkenntnis-
sen der Schüler- und Jugendforschung biografisch vorzuverlagern und sich in das Alter 
der 10- bis 14-Jährigen hineinzuverschieben, andererseits hat sich die Jugendphase 
„durch die Bildungsexpansion wie durch die Arbeitsmarktveränderungen und -probleme 
verlängert“ (ebd.). Die Jugendlichen wachsen in einer sehr schnelllebigen Zeit auf, die 
dynamische Fortschritte in den Bereichen Schule, Ausbildung, Technik, Alltag und 
Wissenschaft fordert. Angesichts der Massenarbeitslosigkeit zeigt sich, dass die Ausbil-
dung auch Selektion bedeutet. Für Ausbildungsplätze, bei denen früher ein Hauptschul-
abschluss gefordert wurde, wird heute ein Realschulabschluss, wenn nicht gar das Abi-
tur vorausgesetzt. Es handelt sich schon frühzeitig um einen Wettbewerb. Das Leitbild 
in unserer heutigen Gesellschaft ist ein junger, leistungsfähiger, tatkräftiger, dynami-
scher und teamfähiger Mensch, was nicht von allen erfüllt werden kann. Jugendliche 
müssen sich demnach hohen sozialen Anforderungen stellen. Die früheren Werte wie 
Pflichtbewusstsein, Pünktlichkeit, Anpassungsbereitschaft, Fleiß, Disziplin und Ord-
nung haben an Bedeutung verloren und stehen in der Rangfolge der Werte weiter hin-
ten. In den Vordergrund rücken mehr Selbstverwirklichung und Lebensqualität (vgl. 
Hurrelmann, 1995, 199). Die Jugend hat heute erheblich mehr Spielräume, doch verlan-
gen diese ein beträchtliches Maß an Selbstorgansiation (vgl. ebd., 177). „Fest kalkulier-
bare Realisierungsmöglichkeiten“ für Zukunftspläne oder die eigene Lebensperspektive 
existieren nicht. Die Garantie für eine sinnvolle und sichere Zukunft kann nicht mehr 
gegeben werden. Gegenüber der früheren Generation ergibt sich ein „verändertes Profil 
und eine veränderte Gewichtung von Zielvorstellungen für die eigene Person und für 
das Leben im Gemeinwesen“ (ebd.). 
Erikson (1966) beschreibt die Jugendphase42 als eine sehr heftige, turbulente Zeit, als 
einen natürlichen Abschnitt der „Wurzellosigkeit“, wobei die Suche nach der eigenen 
Identität im Mittelpunkt steht (vgl. Zimmermann, 2000, 157). Der Jugendliche befindet 
sich in einem Zwiespalt zwischen Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft und zwischen 
Instanzen, die er loslassen muss und denen, die ihn aufnehmen werden. Die Ich-Bildung 
entsteht mit der ihn umgebenden Welt. Hurrelmann (1995, 31 ff.) betont, dass die Ju-
gendphase einen „wirklich tiefgreifenden Einschnitt in der Persönlichkeitsentwicklung 
eines Menschen“ markiert und weist ihr vier Entwicklungsbereiche zu, in denen viele 
Aufgaben zu bewältigen sind: 
1. Entwicklung einer intellektuellen und sozialen Kompetenz, um selbstverantwortlich 
schulischen und anschließend beruflichen Qualifikationen nachzukommen, mit dem 
                                                 
42 Erikson bezeichnet diese Zeit als „psychosoziales Moratorium“. 
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Ziel, eine berufliche Erwerbsarbeit aufzunehmen und dadurch die eigene, ökonomi-
sche und materielle Basis für die selbständige Existenz als Erwachsene zu sichern. 
2. Entwicklung der eigenen Geschlechtsrolle und des sozialen Bindungsverhalten zu 
Gleichaltrigen des eigenen und des anderen Geschlechts, Aufbau einer heterosexuel-
len Partnerbeziehung, die langfristig die Basis für eine Familiengründung und die 
Erziehung eigener Kinder bilden kann. 
3. Entwicklung eigener Handlungsmuster für die Nutzung des Konsumwarenmarktes 
und des Freizeitmarktes einschließlich der Medien mit dem Ziel, einen eigenen Le-
bensstil zu entwickeln und zu einem gesteuerten und bedürfnisorientierten Umgang 
mit den entsprechenden Angeboten zu kommen. 
4. Entwicklung eines Werte- und Normensystems und eines ethnischen und politischen 
Bewusstseins, das mit dem eigenen Verhalten und Handeln übereinstimmt, so dass 
die verantwortungsbewusste Übernahme von gesellschaftlichen Partizipationsrollen 
im kulturellen und politischen Raum möglich wird. 
Die Bewältigung dieser Entwicklungsaufgaben führt zu gravierenden Veränderungen im 
körperlichen, seelischen sowie sozialen Leben und ist für junge Menschen mit Proble-
men verbunden. Hurrelmann (2004, 68) sieht offensichtliches Krisenpotential darin, die 
Anforderungen in der Adoleszenzphase zu bewältigen: „Der Sozialisationsprozess im 
Jugendalter kann krisenhafte Formen annehmen, wenn es Jugendlichen nicht gelingt, 
die Anforderungen der Individuation und der Integration aufeinander zu beziehen und 
miteinander zu verbinden. In diesem Fall werden die Entwicklungsaufgaben des Ju-
gendalters nicht gelöst und es entsteht ein Entwicklungsdruck“. Dieser Druck kann sich 
in delinquentem Verhalten widerspiegeln, wenn die Familie (vgl. Kap. 2.3.2) oder das 
soziale Umfeld (vgl. Kap. 2.3.4) dahingehend keine Unterstützung leisten. Von ent-
scheidender Bedeutung in dieser Phase sind die Peerbeziehungen (vgl. Kap. 2.3.4), die 
(delinquente) Einstellungen und Verhaltensweisen mit hervorbringen und festigen. Je-
doch ist das Überschreiten von Grenzen und normativen Regeln und damit einherge-
hend das Austesten öffentlicher und institutioneller Reaktionen auf dieses Verhalten 
ebenso typisch für die Adoleszenzphase. Laut Böhnisch (2001, 127) ist die Jugendphase 
eine Lebensphase „potentieller Devianz“. Abweichendes Verhalten Jugendlicher sollte 
zunächst als „Bewältigungsverhalten“ gesehen werden und analytisch von den Delikten 
abgegrenzt werden (ebd., 128). In der Jugenddelinquenz drücken sich Jugendkonflikte 
aus, die für die Jugend- und Adoleszenzphase typisch sind (vgl. 
Brusten/Herringer/Malinowski, 1983 in: Böhnisch, ebd., 40). Von Wolffersdorff (2002, 
497) verweist hier auf Entwicklungsprobleme Jugendlicher sowie auf „Probleme des 
Hineinwachsens in die Gesellschaft43, auf Konflikte im Bereich der psychosozialen 
Entwicklung und des Statuserwerbs (…), die mit zunehmendem Alter nachlassen oder 
                                                 
43 vgl. Brusten, 1999, 522 f. 
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verschwinden“. Auch Nissen (1995, 42) spricht von normativen und pathologischen 
Krisen in der Adoleszenz, bei denen gesteigerte Aggressivität (vgl. Kap. 4.2.2) eine 
dominierende Rolle spielt, manchmal auch provokativ herabgesetzte, aggressive Passi-
vität. 
2.3.2 Einfluss der Familie 
2.3.2.1 Bindungsstörungen 
 „In meinem ganz eigenen Selbst bin ich ein Teil meiner Familie.“  
Lawrence 
In der Soziologie wird die Familie als primäre Sozialisationsinstanz bezeichnet und ist 
damit für Jugendliche die bedeutendste Bezugsgruppe. Bezugsgruppen44 (vgl. Kap. 
2.3.4) sind für Individuen Gruppen, an denen sie sich orientieren, insbesondere was ihre 
Meinungen, Einstellungen, Motive, Urteile und Vorurteile betrifft (vgl. Gukenbiehl, 
1980 in: Schäfers, 1989, 99). Mansel und Hurrelmann (1998) deuten an, dass die famili-
äre Sozialisation der relevanteste Prädiktor für Gewalt ist. Im deutschsprachigen Raum 
gibt es laut Pfeiffer, Wetzels und Enzmann (1999) dazu zu wenig empirische Untersu-
chungen. Als weiterer Indikator für die Qualität innerfamiliärer Beziehungen wird der 
Aspekt des Familienklimas herangezogen. Lösel und Bliesener (2003, 63) bestätigten, 
dass „Jugendliche, die das häusliche Klima als warmherzig und anregend schildern, die 
elterliche Erziehung als akzeptierend und nicht aggressiv erleben und (über) geringere 
Probleme der Eltern berichten, (…) seltener aggressiv als andere (sind)“. Schwind 
(2007, 185) verweist darauf, dass auffällige Mehrfachtäter (vgl. Kap. 2.1) meist kaum 
oder gar nicht erzogen wurden und weit überproportional aus Familien stammten, in 
denen das Familienklima nicht stimmte, was ‚frühe Nestflucht’ zur Folge hatte. Die 
innerfamiliäre Sozialisation, welche durch erlebte und beobachtete Gewalt oder gewalt-
tätige Konfliktaustragung geprägt ist, trägt über soziale Lernprozesse zu destruktiven 
Formen der Konfliktbewältigung und Delinquenz bei (Jaffee et al., 2004, 109; Pfeiffer 
et al., 1999; Uslucan et al., 2003). Der Umgang mit Konflikten (z.B. in Form verbaler 
oder körperlicher Aggression) wirkt sich auf spätere Einstellungen zu Gewalt und auf 
                                                 
44 Der Begriff Bezugsgruppe (vgl. auch Merton/Rossi, 1950; Merton, 1968) bezeichnet die psychischen 
Beziehungen zwischen (Einzel-)Person(en) und spezifischen Gruppen auf der emotionalen und kognitiven 
Ebene (Gukenbiehl, 1999, 113). Gukenbiehl (ebd., 113 ff.) skizziert eine präzise historische und theoreti-
sche Aufbereitung zur Bezugsgruppentheorie. Bislang ist die Sichtweise von der Person (Personenper-
spektive) aus für die weitgehend sozialpsychologisch ausgerichtete Bezugsgruppentheorie bestimmend. 
Soziale Gruppen sind demnach nicht von sich aus Bezugsgruppen. Sie werden es erst dann, wenn die 
Person eine innere Beziehung herstellt. Die Gruppenperspektive ist in der Bezugsgruppe kaum ausgeprägt 
(Merton gab dazu bereits 1957 einen Anstoß). Die als freiwillig gedachte innere Zuordnung bildet die 
Grundlage für den Einfluss von Gruppen (vgl. Gukenbiehl, ebd., 127). In jedem Fall bestimmt eine posi-
tive innere Beziehung die tatsächliche Reichweite des Einflusses einer Person (Führer), Gruppe oder 
Gesamtheit. Gleichzeitig bietet diese eine Gewähr für normgerechte Orientierung des Handelns und der 
vom Handelnden selbst kontrollierten Einstellungskonformität. Merton (1968, Kap. VII) betont, dass 
diese Theorieperspektive auch für die Erklärung abweichenden Handelns anregend sein kann. 
 34
die Fähigkeit, mit Belastungen und Konflikten umzugehen, aus (z.B. Belsky, 1993). 
Engel und Hurrelmann (1993) stellten dahingehend fest, dass innerfamiliäre Konflikte 
die Inzidenz von Drogenkonsum ungünstig beeinflussen. Nicht nur die Einstellungen zu 
Gewalt und delinquente Verhaltensweisen werden durch das Erziehungsverhalten der 
Eltern beeinflusst, sondern auch das spätere Bindungsverhalten bildet sich heraus. Schä-
fers (1989, 99) betont, dass das „familiale Konfliktverhalten, (…), die Einstellungen der 
Eltern zueinander (…), die Ressourcen der Eltern an Zeit (…)“ die Basis hierfür schaf-
fen. Junge Menschen, die eine starke familiäre und gemeinschaftliche Bindung besitzen, 
„engagieren sich deutlich seltener in abweichendem Verhalten als junge Menschen mit 
schwachen, problematischen Bindungen“ (von Wolffersdorff, 2002, 512). 
Nach Seitz (1983, 50) stellt sich „Straffälligkeit zu einem hohen Ausmaß als Folge einer 
in der frühen Sozialisation, speziell durch die elterliche Erziehung, erworbenen Persön-
lichkeitsstruktur“ ein. Vor allem die ersten Lebensjahre45 bestimmen die spätere soziale 
Entwicklung des Menschen; spätere „Reparaturen“ scheinen eher im Ausnahmefall er-
folgreich zu sein (ebd.).46 Insbesondere werden die Bindung, die emotionale Beziehung 
(bzw. die Mitleidensfähigkeit/Empathie) und das Geliebtwerden frühzeitig festgelegt 
(vgl. Schwind, 2007, 193). Es bestehen hinreichende Korrelationen zwischen Bindungs-
störungen, antisozialem und delinquentem Verhalten (vgl. Kap. 4.2.2). Da oftmals früh-
kindliche Störungen sozialer Bindungen47 ursächlich für kriminelle Verhaltensweisen 
sind, so werden Bindungstheorien bezüglich sozialer Kompetenzen und Resozialisie-
rungs- und/oder Rückfalltendenz bei Gewalt- und Wiederholungstätern bedeutsam 
(Foerster, 2002, 320). Bowlbys (1999) Theorie über das Bindungsverhaltenssystem (At-
tachment System) beruht auf dem bindungstheoretischen Konstrukt (vgl. Pagels, 2003). 
Da Bindung ein menschliches Grundbedürfnis ist, begleiten die frühen Kindheitsbezie-
hungs-Schemata (Bowlby bezeichnet diese als primäre Bezugspersonen) ein ganzes 
Leben und haben Auswirkungen auf die spätere Persönlichkeit. Bowlby beschreibt die 
Interaktion zwischen den Eltern und dem Kind als die Erkundung der Umwelt von einer 
sicheren Basis aus, denn was Kinder von ihren Eltern (oder anderen Bezugspersonen) 
lernen, ist für weitere Beziehungen zu anderen Menschen maßgebend. Ausgehend von 
der Theorie Freuds stehen stets die Bindungen zu den Eltern im Mittelpunkt (vgl. Asen-
dorpf, 1996, 220). Bowlby betont, dass die „Qualität der Beziehung zur wichtigsten 
Bezugsperson verinnerlicht werde und beliebige spätere enge Beziehungen beeinflusse“ 
(Asendorpf, 1996, 222).48 Es kommt darauf an, ob die Beziehung zwischen dem Kind 
                                                 
45 Die Verhaltensbiologin Katharina Braun (2003, in: Schwind, 2007, 193) geht von den ersten sechs 
Jahren aus. 
46 Jedoch verweisen Stelly, Thomas, Kernen und Weiterkamp (1998, 119) darauf, dass „auch bei positi-
ven bzw. unproblematischen Startbedingungen ein ‚Abrutschen’ auch noch in späteren Lebensabschnitten 
möglich ist“. 
47 social bonding (vgl. von Wolffersdorff, 2002, 512) 
48 Kritisiert wird an der Bindungstheorie, dass „zahlreiche Individuen trotz Fehlens konventioneller Bin-
dungen nicht straffällig werden (…)“ (Schöch in: Kaiser/Schöch, 2001, 23 in: Schwind, 2007, 117). 
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und seiner unmittelbaren Bezugsperson, in der Regel die Mutter, dauerhaft, verlässlich 
und liebevoll ist (Foerster, 2002, 320). Bei Störungen zu primären Bezugspersonen oder 
beim Fehlen solcher Bindungen (z.B. Heimkinder, Ein-Eltern-Familien, Stieffamilien)49 
und bei fehlender sozialer Kontrolle, können sich Schäden im Bindungsverhalten bei 
der jeweiligen Person entwickeln und es steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sich das 
Individuum abweichend verhält. Zwar nimmt mit zunehmendem Alter die Intensität und 
Häufigkeit des Bindungsverhaltens ab, doch der Wunsch nach Liebe und Zuneigung 
bleibt für immer bedeutsam (vgl. Foerster, 2002, 320). Bowlby weist in seiner Bin-
dungstheorie gleichzeitig darauf hin, dass eine Person trotz erschwerter Bindungserfah-
rungen ein sicheres Bindungsmodell zu einer anderen (Fürsorge-)Person im Nachhinein 
entwickeln kann (vgl. ebd., 326). Beispielsweise kann auch innerhalb des ‚Sozialen 
Trainingskurses’ der Gruppenleiter (vgl. Kap. 3.3.6) für den Klienten eine „sichere Ba-
sis“ darstellen, indem er „die Gewähr einer sicheren Bindung bietet“ sowie die „Struk-
tur der Beziehung“ übernimmt (ebd., 325). Foerster (ebd.) verweist jedoch darauf, dass 
bei Delinquenz oder bei Persönlichkeitsstörungen weniger „empathische und nondirek-
tive“50 Methoden anzuwenden sind, sondern sich eher ein edukatives und strukturge-
bendes Vorgehen als förderlich erweist. 
In der Kriminologie und Soziologie diskutiert man die Bindungs- und die Kontrolltheo-
rie von Hirschi (1969). Er führt ebenso die delinquenten Verhaltensweisen auf eine 
Schwächung oder eine Trennung vorhandener sozialer Beziehungen zurück (vgl. 
Schmitt, 2004, 13), jedoch beschränkt er sich dabei nicht auf bestimmte Gruppen oder 
Schichten. Konformität (inneres Bedürfnis nach Zugehörigkeit, Sehnsucht nach Integra-
tion) besteht laut Hirschi aus einem „Band“ (Bindung) zwischen dem Individuum und 
der Gesellschaft (vgl. Hirschi, 1969, 83 in: Ortmann, 2000, 9). Wird die gesellschaftli-
che Bindung oder das “Band” des Individuums schwach oder brüchig, so können sich 
abweichende Verhaltensweisen zeigen: „Controll theories assume that delinquent acts 
result when an individual`s bond to society is weak or broken“ (ebd., 16 in ebd., 8). Die 
Bindungstheorie nach Hirschi „erklärt den jeweiligen Umfang an Delinquenzanfällig-
keit mit dem jeweiligen Ausmaß der inneren und äußeren Bindungen an konventionelle 
(gesetzeskonforme) Personen, Vorgehensweisen, Beschäftigungen und Werte (attach-
ment, commitment, involvement, belief)“ (Streng, 2008, 153). Aus diesen vier Elemen-
ten gründen sich demnach soziale Bindungen des Individuums (vgl. Hirschi, 1969, 83 
ff. in: Janssen/Peters, 1997, 86 ff.): 
                                                 
49 Die Zahl der Jugendlichen, die in traditionellen Familien aufwachsen nimmt zugunsten von alternativen 
Familienstrukturen zu (vgl. Schwind, 2007, 190). 
50 Nondirektive oder nicht-direktive Methoden: Der Therapeut/Gruppenleiter greift in das Gespräch we-
der durch Deutungen noch durch suggestionsähnliche Maßnahmen ein. Durch neutrale und das Reden des 
Klienten erleichternde Maßnahmen schafft er die Voraussetzung für die (verbale) Selbstanalyse des 
Klienten, die insbesondere zu einem besseren Selbstverständnis führen soll (vgl. Drever/Fröhlich, 1970, 
184). 
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1. Attachment (Anbindung)51 erklärt die emotionalen Beziehungen zu anderen Personen. 
Die wichtigsten Personen/Institutionen für das Entstehen sozialer Bindungen stellen die 
Eltern, die Schule und die Gleichaltrigengruppe dar, wobei die Eltern am bedeutendsten 
sind, da sie den Grundstein für die Respektierung anderer Menschen legen und den Stel-
lenwert der Meinung Dritter. Der Jugendliche erfährt die Erwartungen an sein eigenes 
Verhalten. 
2. Commitment (Vereinbarung, Verpflichtung, Engagement) beinhaltet die Anstrengun-
gen, die Zeit und die Energie, die in herkömmliches Handeln investiert werden. Hier 
setzt die rationale Komponente von Konformität an, weil die Kosten abweichenden 
Verhaltens in Beziehung gesetzt werden zu den drohenden Verlusten. Überwiegen die 
Verluste (Eltern, Freunde, Arbeitsplatz, soziale Stellung, Ausbildung), so wird konform 
gehandelt. Beim Commitment handelt es sich um das operierende Ich, um das Bewusst-
sein. 
3. Involvement (Verwicklung, Einbindung) meint die Einbindung in gesellschaftliche In-
stitutionen und Aktivitäten (Freizeitgestaltung, Hobby, Berufstätigkeit), was abwei-
chendes Verhalten durch fehlende Zeitressourcen verhindert. 
4. Belief (Überzeugung) bezieht sich auf die Anerkennung gesellschaftlicher Norm- und 
Wertvorstellungen. Innerhalb der Gesellschaft wird das Bestehen eines gemeinsamen 
Wertesystems angenommen. 
Das Attachment wird als wichtigstes ursächliches Element für Normabweichungen be-
trachtet. Die Familie überträgt die sozial anerkannten Werte auf die nächste Generation 
und bewahrt das Kind gleichzeitig vor der Übernahme sozial abweichender Normen 
(vgl. Kaiser, 1977, 159). Da Hirschis empirisches Bindungskonzept den Zusammenhang 
zwischen Kriminalität im Jugendalter und den bedeutsamen Institutionen sozialer Kon-
trolle, wie Familie, Schule und Peerbeziehungen darstellt, ist zu vermuten, dass die De-
linquenten dann, wenn sie wieder einer sozialen Kontrolle unterliegen (z.B. im ‚Sozia-
len Trainingskurs’), ihr Verhalten verändern würden. Jedoch vertrat Hirschi zwanzig 
Jahre später gemeinsam mit Gottfredson (1990) eine „general theory of crime“, in deren 
Mittelpunkt nicht mehr die „bonds“ standen, sondern die gering ausgeprägte Selbstkon-
trolle, welche allerdings nicht unabhängig von den „bonds“ gesehen werden darf (vgl. 
Schwind, 2007, 117). Gottfredson und Hirschi führten den Mangel an Selbstkontrolle 
auf familiäre Erziehungsdefizite zurück. 
 
                                                 
51 Von Wolffersdorff (2002, 513) weist darauf hin, dass das Attachment die Fähigkeit ist, Empathie für 
die Gefühle anderer Menschen zu entwickeln und Verständnis entgegenzubringen. Ebenso behauptet er, 
dass „die Unfähigkeit zu solcher Rollenübernahme“ gleichzeitig auf eine Störung der eigenen Gefühle 
hindeutet (ebd.). Dieser Aspekt wird in meiner Arbeit bedeutsam, wenn es um die Beziehung zum Opfer 
geht (vgl. Kap. 2.4). 
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2.3.2.2 Störungen der Selbstkontrolle 
Gottfredson und Hirschi (1990) gehen bei ihrer Selbstkontrolltheorie von einer unab-
hängigen Variablen aus, der Selbstkontrolle. Sie betrachten die Entstehung abweichen-
den Verhaltens aus der Sicht persönlicher, im Inneren eines Individuums liegender 
Merkmale. Ihre Kontrolltheorie verdeutlicht, „auf welche Weise geringe Selbstkontrolle 
bei Jugendlichen (…) Dispositionen zu abweichenden Verhalten entstehen lässt“ (von 
Wolffersdorff, 2002, 512). Laut Lamnek (1997, 150 f.) wird bei dieser Theorie der 
Straftäter nicht als „Ergebnis von Verstärkungslernen, sozialem Druck oder spezifischen 
(psychischen) Defekten gesehen“, sondern der Charakter seiner Kriminalität wird durch 
den Mangel an Selbstkontrolle bestimmt. Gottfredson und Hirschi meinen, dass jede 
delinquente Handlung durch einen Mangel an Selbstkontrolle ausgelöst wird (ebd., 
143). Dies würde bedeuten, dass bei Menschen mit einem hohen Maß an Selbstkontrol-
le, die Wahrscheinlichkeit ein Verbrechen zu begehen, sehr gering ist. So neigen mögli-
che Täter auch bei nichtkriminellen Handlungen zu Auffälligkeiten (ebd.). Da kriminel-
le Verhaltensweisen mit dem Ziel der kurzfristigen Wunscherfüllung einhergehen, erle-
ben Täter mit geringer Selbstkontrolle eine sofortige Befriedigung. Hingegen besitzen 
diejenigen, die sich selbst kontrollieren können, eher die Fähigkeit, auf unmittelbare 
Befriedigung zu verzichten. Kriminalität ist demnach keine notwendige Konsequenz 
mangelnder Selbstkontrolle, sondern mangelnde Selbstkontrolle ist eine notwendige 
Voraussetzung für Kriminalität (ebd., 145). Kriminalität liegt somit eher bei niedriger 
Selbstkontrolle vor.52 Nach Gottfredson und Hirschi finden Verbrechen dann statt, 
wenn: (B x E +) > (S x E-), indem B das Ausmaß der Belohnung, E+ die Eintrittswahr-
scheinlichkeit, S die Höhe der Sanktion und E- die Wahrscheinlichkeit der Sanktion ist 
(vgl. Lamnek, 1997, 150). 
Gottfredson und Hirschi machen die Familie ganz wesentlich für die Entstehung von 
Delinquenz verantwortlich. Sie betonen, dass die Ursache für mangelnde Selbstkontrol-
le in der familiären Sozialisation liegt und führen es darauf zurück, dass sich die Eltern 
wenig mit dem Kind beschäftigen, keine Zeit oder Kompetenz haben, es zu kontrollie-
ren oder Fehlverhalten nicht wahrnehmen. Ihrer Meinung nach sind drei Bedingungen 
                                                 
52 Ich fasse die Merkmale für (mangelnde) Selbstkontrolle kurz zusammen (vgl. Lamnek, 1997, 137-160): 
Menschen mit erlernter mangelnder Selbstkontrolle sind an Kurzzeitfolgen orientiert; streben nach leich-
ter, sofort erreichbarer Befriedigung, neigen eher zum Rauchen, Trinken, Drogengebrauch und Gam-
meln, haben eine erhöhte Ich-Zentriertheit, neigen eher zu Impulsivität, haben geringere Sensibilität, 
besitzen eher physische und weniger geistige Qualitäten, erlebten mangelnde elterliche Kontrolle, streben 
nach einer risikoreicheren Art der Lebensführung, sind gegenüber dem Leiden anderer gleichgültig, 
besitzen eine geringe Frustrations-Toleranz, lösen Konflikte meist mit körperlicher Gewalt statt mit ver-
balen Mitteln, sind eher auch bei nichtkriminellen Handlungen gleichgültig; Menschen mit erlernter 
Selbstkontrolle sind an Langzeitfolgen orientiert, verschieben Belohnungen auf später, neigen eher zu 
einem konformen Lebensstil, erfüllen Pflichten im Elternhaus, lernen mehr für die Schule, treiben eher 
Sport und sind an einem sinnvollen Freizeitverhalten interessiert, besitzen eher längerfristige Bindungen 
bei der Arbeit, in Beziehungen und in der Familie, sind eher vorsichtig, kognitiv und betreiben verbale 
Problemlösung 
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für eine Erziehung zur Selbstkontrolle erforderlich (vgl. Lamnek, 1997, 151 f.): Erstens 
die Beaufsichtigung kindlichen Verhaltens; zweitens das Vermögen, deviantes Verhal-
ten bei seinem Auftreten erkennen zu können und drittens ein effektives Sanktionieren 
von derartigem Verhalten. Durch angemessenes Sanktionieren lernt das Kind, dass Ge-
walt zur Durchsetzung seiner Vorstellungen nicht akzeptabel ist (ebd., 152). Effektive 
Erziehung baut auf dem Prinzip der Kontrolle auf. Aus diesem Grund sind mangelnde 
elterliche Kontrolle und Delinquenz empirisch stark korreliert (vgl. ebd., 146 f.). Ross 
und Petermann (1987 in: Petermann, 1995, 171) fassen aus einer Vielzahl von Studien 
zur Aggressivität familiäre Risikofaktoren zusammen: Die Eltern stellen zu viele oder 
zu wenig soziale Regeln auf, achten nicht konsequent auf deren Einhaltung, bieten 
selbst Modelle für aggressives Verhalten (vgl. Kap. 4.2.2), verstärken dieses, indem sie 
dem Kind ihre Aufmerksamkeit zuwenden (=positive Verstärkung, vgl. Kap. 4.2.3), es 
von unangenehmen Aufgaben befreien (=negative Verstärkung) oder negatives Verhal-
ten stillschweigend dulden. Gleichermaßen bestätigt die Studie von Lösel und Bliesener 
(2003, 148), dass die geringe Selbstkontrolle auf der Persönlichkeitsebene eine Grund-
lage für aggressives und delinquentes Verhalten (vgl. Kap. 4.2.2) bildet. Nach der sozi-
al-kognitiven Theorie (vgl. Kap. 4.2.4) „neigen Personen auch deshalb zu aggressivem 
Verhalten, weil es ihnen an sozialen Fertigkeiten für andere Problemlösungen mangelt“ 
(Lösel/Bliesener, 2003, 149). Gottfredson und Hirschi nehmen an, dass Selbstkontrolle - 
eine so genannte innere Kontrolle - „nur in der Kindheit angemessen entwickelt werden 
kann“ und spätere Bemühungen einer Therapie nur bedingt erfolgreich sind (ebd., 512 
f.). Kilb und Weidner (2000, 380 ff.) bestätigten allerdings in ihrer Evaluationsstudie 
zum ‚Anti-Aggressivitätstraining’ im Jahr 1999 eine teilweise Verhaltensänderung hin-
sichtlich weniger Reizbarkeit, Selbstbeherrschung und der Lösung von Konflikten (vgl. 
Kap. 5). 
2.3.3 Einfluss der Schule und des Freizeitbereichs 
Schulische Faktoren haben Einfluss auf die Entwicklung von delinquenten Einstellun-
gen und Verhaltensweisen (vgl. Lösel und Βliesener, 2003 14). Laut Lösel und Bliese-
ner (ebd., 15) sind eine „geringe Bindung an die Schule, Schulschwänzen, (…) Leis-
tungsschwierigkeiten, Sitzenbleiben und der Abbruch von Schullaufbahnen wichtige 
Korrelate und Prädikatoren dissozialen Verhaltens“.53 Sie wiesen ebenso nach, dass 
nicht nur das „Schul- und Klassenklima, ein kompetentes engagiertes, einfühlsames und 
konsequentes Lehrerverhalten, die Betonung schulischer Werte“ (Funk/Passenberger, 
1997; Melzer/Rostampour, 1998; Rutter et al., 1979), sondern auch die Einstellung zur 
Schule allgemein wichtige Determinanten für eine erfolgreiche Schullaufbahn sind. Ge-
genüber dem allgemeinen Bevölkerungsdurchschnitt sind bei Straftätern schulischer 
                                                 
53 vgl. auch Hawkins et al., 1998; Lipsey und Derzon, 1998 
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Misserfolg (Sitzenbleiben, vorzeitiger Abgang, kein Abschluss), Schulschwänzerei, 
Verhaltensauffälligkeiten, Schulwechsel sowie der Besuch von Sonderschulen auffällig 
(vgl. Schwind, 2007, 226). In mehreren Untersuchungen stellte Dettenborn bereits 1988 
ein im Durchschnitt vergleichsweise niedriges Bildungsniveau von Straftätern fest.54 
Dies gilt vor allem für bestimmte Deliktgruppen, z.B. Gewalt- und Eigentumsdelikte. Er 
betonte, dass in den anderen Deliktgruppen der Anteil von Tätern mit geringem Niveau 
in Schulbildung und sozialer Tätigkeit abnimmt. Demnach ist ein geringes Bildungsni-
veau kein alleiniger Indikator für Delinquenz und es lässt auch nicht unbedingt auf ver-
minderte Leistungsfähigkeit schließen. So fanden sich z.B. bei jugendlichen Straftätern 
bei einer größeren Stichprobe mit sprachgebundenem Intelligenztest zu 50% unter-
durchschnittliche Leistungen.55 Geringes Bildungsniveau ist deshalb oft die Folge man-
gelnder Leistungsbereitschaft in der Schule und später in der Lehre, nicht aber ur-
sprünglich geringerer Leistungsfähigkeit. Schumanns (2003) Bremer Längsschnittstudie 
von 1988 bis 2001 beschäftigte sich mit kriminellen, schulischen sowie beruflichen 
Karrieren von Jugendlichen. Er befragte 424 Schüler im Alter von 11-27 Jahren der 
Bremer Gesamt-, Haupt- und Sonderschulen. Insgesamt, so wies er nach, waren 83% 
der Jugendlichen irgendwann einmal Täter, nur 17% begingen zwischen 14 und 27 Jah-
ren keine Straftaten. 12% wiederum haben durchgängig irgendwelche Delikte began-
gen. 
In den letzten Jahren zeigt sich ein deutlicher Trend bezüglich anspruchsvoller Bil-
dungszertifikate (vgl. Brinkhoff, 1998, 222). Noch nie war die Schulbildung von so ho-
her Attraktivität geprägt wie jetzt. Das Bildungssystem hat sozusagen die „monopolarti-
ge Funktion“, den gesellschaftlichen Nachwuchs auf höchstes Niveau zu qualifizieren 
und demzufolge bereits frühzeitig zu selektieren (vgl. Hurrelmann, 1995, 88). Mit dem 
wachsenden Stellenwert des Bildungssystems sind zwar die Bildungschancen für Ju-
gendliche angestiegen (vgl. ebd., 89), doch kann man davon ausgehen, dass ohne einen 
hohen Schul- und Ausbildungs- bzw. Studienabschluss der Eintritt in privilegierte Be-
rufspositionen fast unmöglich geworden ist. Die Schule ist ein Ort „ökonomisch rele-
vanter Qualifizierungen“ und „Statuszuweisungen“ (vgl. Brinkhoff, 1998, 222). Die 
Angst zu scheitern und zusätzlicher familiärer Leistungsdruck bestimmen den Schulall-
tag von Jugendlichen. So entsteht zum Leistungsdruck eine Versagensangst, die Resig-
nation, Frust und auffälliges Verhalten noch verstärken kann. Schubarth und Acker-
mann (1998, 37) wiesen nach, dass sich Familienprobleme56 auf Schulprobleme auswir-
ken. Aggressionen können beispielsweise auch als Reaktion auf schulische Misserfolge 
                                                 
54 vgl. Schubring, 1976 
55 vgl. Littmann und Ott, 1982 
56 Pfeiffer bestätigt in einer Schülerbefragung, „dass von den 15% der Schüler, die von ihren Eltern ge-
schlagen werden, dreimal häufiger Mehrfachtäter hervorgehen als aus der Vergleichsgruppe der Nichtge-
schlagenen“ (vgl. Weidner/Kilb/Jehn, 2003, 39). 
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entstehen. Eltern stellen zu hohe Ansprüche an die Kinder und bei Misserfolg wird mit 
Strafe gedroht. Stecher (1996) und Baumert et al. (2002) bestätigten hingegen die posi-
tive Wirkung des Familienklimas auf die Schulleistungen. Auch Zinnecker und Georg 
(1996 in: Wagner, 2005, 5) meinen, dass die Empathie der Eltern sowie die gesteigerte 
Aufmerksamkeit für schulische Belange auf den Schulerfolg der Kinder positiven Ein-
fluss hat. 
Seit Jahren kommt es zu einer Entwertung von Abschlüssen, da sie keine berufliche 
Laufbahn mehr garantieren und somit auch eine angestrebte Anerkennung durch eine 
berufliche Karriere in Frage stellen. Für Jugendliche ist diese Perspektiv- und Arbeitslo-
sigkeit zudem prekär, weil sie sich in einem Stadium befinden, in dem die psychische 
Entwicklung, die Identitätsfindung (vgl. Kap. 2.3.1) und der Übergang in die Arbeitsge-
sellschaft besonders eng miteinander verknüpft sind (vgl. Böhnisch, 2001, 153).57 Der 
Druck auf dem Ausbildungsmarkt ist so hoch, dass sich das Konkurrenzverhalten schon 
in der Schule verstärkt. Die Leistungsbewertung stellt die Basis für zukünftige Karrie-
ren und den Gradmesser für den späteren Erfolg dar. Altersspezifischen Problemen 
schenkt man kaum Beachtung, so dass sich spannungs- und konfliktreiche Beziehungen 
zwischen Lehrern und Schülern aufbauen. Schuluntersuchungen von Schubarth und 
Ackermann (1998, 37) zeigten, dass die „Institution Schule selbst gewaltfördernde 
Strukturen und Wirkungen aufweist“, vor allem treten „ein gestörtes Sozialklima sowie 
ungenügend entwickelte Schul- und Lernkultur in Erscheinung“. Hier wird der „enge 
Zusammenhang von Schülergewalt und ‚struktureller Gewalt’ deutlich“ (ebd.). Diese 
psychischen Belastungen sind von Jugendlichen „ohne ausreichenden sozial-
emotionalen Rückhalt“ nur schwer zu bewältigen (ebd.). Eigentlich sollte die Schule 
eine Institution sein, die zur Überwindung der „Kindheitsidentifikation“ und zur „Neu-
strukturierung des Ich“ herausfordert (Schäfers, 1989, 109), jedoch kann sie diesem 
Anspruch nicht mehr gerecht werden. 
Bock (2000, 274 f.) macht jedoch deutlich, dass die „komplementären Entwicklungen 
im Leistungs- und Freizeitbereich“ für eine „kontinuierliche Hinentwicklung zur Krimi-
nalität (…)“ bestimmend sind.58 Er meint, dass solche Personen bereits als Kinder im 
Kleinkind- und Vorschulalter auffällig sind: sie laufen von zu Hause weg, treiben sich 
herum und widersetzen sich Regeln etc. Dieses Verhalten setzt sich dann in der Schule 
fort und entwickelt sich zur Devianz, z.B. Konflikte mit Schülern und Lehrern, Schul-
schwänzen, plan- und zielloses Herumstreunen u.a. Diese „völlige Orientierungslosig-
                                                 
57 Langzeitstudien wiesen nach, dass der Erhalt einer sinnvollen Arbeit Delinquenz hemmt (vgl. Füldner, 
2001, 58). 
58 Die Bremer Längsschnittstudie von Schumann (2006, 43 ff., 56 ff. in: Streng, 2008, 151) verweist auf 
die „besondere Virulenz der Peer Group-Zugehörigkeit für Kriminalitätsentstehung“. „Nicht das Schei-
tern oder der Erfolg bei der weiteren Berufskarriere erwies sich als entscheidend, sondern die Einbindung 
in Cliquen trat als direkt wie indirekt maßgeblich hervor“. Ähnliche Effekte werden auch durch andere 
Studien bestätigt (vgl. Baier/Wetzels, 2006). 
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keit“ lässt keine sozial tragfähigen Werte erkennen, die für den Jugendlichen verbind-
lich wären und seinem Leben eine Struktur geben könnten. Auch weiten sich diese Ver-
haltensweisen in den Freizeitbereich aus: Interessenlosigkeit, Abenteuerlust, Aufenthalt 
in Kneipen und Bars. Opaschowski (1995, 103) bezeichnet solche antriebsarmen Frei-
zeitbeschäftigungen (Faulenzen, Herumlungern, Fernsehen) als passives Freizeitverhal-
ten. Eine englische Self-report-Studie fand heraus, dass Jugendliche, die auf der Straße 
herumlungern, vier Mal häufiger schwere Straftaten begehen als andere (zit. nach Killi-
as Lb. 2002, 659/910 in: Schwind, 2007, 268). Zum passiven Freizeitverhalten als 
Fluchtreaktion auf Probleme gehört auch ferner der Konsum legaler (Alkohol) und ille-
galer Drogen (Haschisch) (vgl. Schwind, 2007, 268). Laut Schwind (2007, 263) hat 
jedoch das Thema „Freizeit und Delinquenz“ im Forschungsbereich noch kein großes 
Interesse gefunden (vgl. auch Lösel, 1983, 74; Sekundäranalyse von Goldberg, 2003). 
Berger und Opaschowski (1980, 210) empfehlen, dass „wir Jugendlichen helfen kön-
nen, offiziell unauffällig zu bleiben, indem wir sie darin unterstützen, ihre gewünschten 
Freizeitziele zu tatsächlichem Freizeitverhalten umzusetzen“ und zwar im Rahmen von 
Anregungen zu sinnvoller Freizeitbeschäftigung (vgl. Schwind, 2007, 275). 
2.3.4 Einfluss der Peerbeziehungen 
„Deine Einstellung musst du ändern,  
nicht deinen Aufenthaltsort.“  
                 Seneca 
Jugendkriminalität ist in hohem Maße Gruppendelinquenz (vgl. Schwind, 2007, 6859). 
Laut Schwind (ebd.) hat dieses Phänomen mit „der jugendtypischen Art der Gesellung 
zu tun bzw. mit der generell stärkeren Einbindung vieler Jugendlicher in Gleichaltrigen-
gruppen (Peerbeziehungen, Freizeitgruppen, Jugendorganisationen). Auf solche Zu-
sammenhänge zwischen Gruppe und jugendlicher Delinquenz wiesen Bohnsack (1973) 
und auch Buchmann (1989) in ihren soziologischen Untersuchungen wie folgt hin: 
Straftaten von Jugendlichen, so Bohnsack (1973, 40 ff. u. 98 in: Frey u.a., 1997, 18), 
beruhen hauptsächlich auf „Unerfahrenheit“ und „Ungeübtheit“, mit Konfliktsituationen 
fertig zu werden. Die rechtlichen Konsequenzen ihres Handelns überschauen sie selten. 
Bei familiären und schulischen Problemen, fehlenden verlässlichen Bindungspersonen, 
Niederlagen, Ablehnungen, negativen Erfahrungen und mangelnden Erfolgserlebnissen 
sind Straftaten in einer Gruppe meist eine anerkannte Form der Problembewältigung. 
Wenn Fehlverhalten jedoch, so Buchmann (1989, 60), „auf sozialer Unerfahrenheit und 
dem Mangel an Erfahrungen auf dem Gebiet des erfolgreichen Handelns (im Bereich 
legaler Aktivität) beruht“, dann kann es durch gruppendynamische Prozesse (z.B. Sozia-
ler Trainingkurs) einhergehend mit neuen Erfahrungen geändert werden. 
                                                 
59 vgl. auch Nisse und Lange, 2000, 4; vgl. auch Buchmann, 1989, 60 
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In der Gruppe, so Hurrelmann und Bründel (1994, 155), „fühlt sich der Jugendliche 
stark und sicher, geschützt und wagemutig zugleich“. Er erlebt Spannung und Abenteu-
er, er kann Regeln überschreiten und Verbotenes mit anderen gemeinsam genießen und 
ausleben (ebd.). Peerbeziehungen leisten eine „Sozialisation in eigener Regie“ und ver-
einfachen eine „jugendtypische Identitätsbildung“ (Tenbruck, 1962, 92 in: Schäfers, 
1989, 157). Doch die „Sozialisation in eigener Regie“ kann zu delinquentem Verhalten 
führen (Schwonke, 1981, 111 in: Schäfers, 1989, 157). Schwonke (ebd.) bezieht sich 
auf Beispiele wie das Wohnviertel oder eine ungünstige Zusammensetzung der Schul-
klasse, die zu einer „Gruppenbildung mit negativem Sozialisationseffekt“ führen kann. 
Erfahren Jugendliche in solchen Gruppen positive Reaktionen auf delinquentes Verhal-
ten, führt dies unweigerlich zu einer Verstärkung dieses Verhaltens. Solche Gruppen 
oder Peerbeziehungen stellen nicht nur die sozialen Bindungen her, sondern sind an der 
Entwicklung eines (negativen) Selbstbildes erheblich beteiligt. Für die Übermittlung 
von delinquenten Einstellungen und Verhaltensweisen stellen sie ein äußerst günstiges 
Klima her, das durch hohe und freiwillig akzeptierte Gruppenkonformität noch verstärkt 
wird (Neidhardt, 1970 in: Schäfers, 1989, 159). Nach Böhnisch (2001, 131 f.) dient die-
se Gruppe als ersatzfördernde Umwelt. Jugendliche finden Halt, „weil dies scheinbar 
der einzige Ort ist, wo noch gilt, was aus einem selbst kommt“. Dieses Bestreben, sich 
aus einem (unwirklichen) Selbst heraus angenommen und ernst genommen zu fühlen 
und Einstellungen und Verhaltensweisen sozial durchsetzen zu können, „bildet die emo-
tionale Hintergrundstruktur antisozialer Haltungen bei Jugendlichen“ (Böhnisch, 2001, 
131). Jugendliche sind äußerst empfindlich im Hinblick auf die Akzeptanz und Aner-
kennung bei Gleichaltrigen (vgl. Schäfers, 1989, 89 f.). Zimbardo (1983, 600 f.) erklärt, 
dass die Anerkennung der Verhaltensweisen ein Zeichen für die Beachtung der Person 
bedeutet, zugleich die Identität festigt, den Status als Person und Akzeptanz erhöht. An-
erkennung schafft eine Verbindung und Sympathie zwischen dem Anerkennenden und 
dem Anerkannten. Anerkennung ist die Voraussetzung für die Bildung und Festigung 
von Einstellungen und Verhaltensweisen und sie ist ein Indikator für Veränderung. An-
erkennung zu erhalten und in eine soziale (Bezugs-)Gruppe (vgl. Kap. 2.3.2.1) integriert 
zu sein, fördert das Wissen darüber, „wo man hingehört“ (ebd.). Das Gefühl der Zuge-
hörigkeit bedeutet, die Werte und Normen der Gruppe anzuerkennen. Jedoch können 
diese mit denen der Gesellschaft in Konflikt geraten, insbesondere dann, wenn sich der 
Jugendliche zu delinquent orientierten Peerbeziehungen hingezogen fühlt. Soziale Un-
terstützung durch Peerbeziehungen und Integration in Gleichaltrigengruppen kann so-
wohl negative als auch positive Auswirkungen haben. Bestimmend dafür sind die jewei-
ligen Werte und Normen, aber auch Modelleffekte hinsichtlich kompetenten oder in-
kompetenten Bewältigungsverhaltens (z.B. Bender/Lösel, 1998; Busch, 2000; Hop-
kins/Emler, 1990; Loeber/Hay, 1997; Uslucan/Fuhrer/Rademacher, 2003).  
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In der Adoleszenz und Pubertät (vgl. Kap. 2.3.1) können gelegentlich Phasen antisozia-
len Verhaltens (vgl. Kap. 4.2.2) auftreten, die als normal und entwicklungsbedingt be-
zeichnet werden und den Übergang von Kindheit zum Erwachsenenalter demonstrieren 
(Asendorpf, 1996, 277). Moffitt (1993, 1997) meint hier die entwicklungsbedingte60 
und zeitlich begrenzte adolescence-limited antisociality (AL) (vgl. Kap. 2.1).61 Obwohl 
die kriminelle Karriere später beginnt und nicht so lange andauert, darf sie jedoch be-
züglich der Häufigkeit und der Schwere der von dieser Gruppe begangenen Delikte 
nicht unterschätzt werden. Kennzeichen dieser Gruppe ist die Diskontinuität der Delin-
quenz. Daher nimmt Moffitt an, dass keine charakteristischen Persönlichkeitsmerkmale 
für die auf die Adoleszenz begrenzte Antisozialität vorhanden sind. Denn er sieht im 
delinquenten Verhalten eine Verbindung zu Autonomie und „Erwachsensein“ und be-
schreibt dieses als „gewisse Funktionalität“ (Moffitt, 1993, 686). Jugendliche geben 
delinquentes Verhalten dann auf, wenn prosoziales Verhalten für sie lohnenswerter ist, 
d.h. z.B. prosoziale Verstärkung durch Partnerschaft, Schulabschluss, Beruf etc. Nach 
Moffitt (1993 in: Asendorpf, 1996, 278) übernehmen jedoch Gleichaltrige mit antisozia-
ler Persönlichkeit (vgl. Kap. 4.2.2) eine Vorbildfunktion in devianten Gruppen: Sie zei-
gen, wie man durch Überschreiten sozialer Normen bekommen kann, was man haben 
möchte. Einige empirische Befunde weisen tatsächlich darauf hin, dass überdauernd-
antisoziale Jugendliche in der Jugendphase weniger stark abgelehnt werden. Zwar ent-
wickeln sie keine positiven Beziehungen, werden aber kurzfristig von Gleichaltrigen 
bewundert und nachgeahmt. Moffitt betont aber auch, dass nicht alle Jugendliche diese 
Phase durchlaufen, weil sie entweder die Reifungslücke nicht erleben (bedingt durch ein 
spätes Einsetzen der Pubertät oder eine oft sehr frühe Übernahme der Erwachsenenrol-
le), weil sie wenig Gelegenheit zur Beobachtung antisozialen Verhaltens bei Gleichalt-
rigen haben (z.B. in ländlichen Gebieten), weil ihnen alternative soziale Rollen angebo-
ten werden, die sie befriedigend für sich und andere auszufüllen in der Lage sind, oder 
weil sie zuviel Angst vor den mit antisozialem Verhalten verbundenen Gefahren haben: 
Sie würden gerne, trauen sich aber nicht.  
                                                 
60 Diese Aufgaben sind: wachsende Bedeutung von Peerbeziehungen, die Variabilität des biologischen 
Alters und die Entwicklung von Selbstkonzepten, Einstellungen und Zielen. 
61 Der andere Ansatz, den Moffitt beschreibt, ist der eines stabileren, die so genannte life-course-
persistent antisociality. Moffitt und Mitarbeiter (z.B. Henry, Caspi, Moffitt/Silva, 1996; Moffitt, 1997, 
Moffitt/Caspi, 2001) gehen hier von einer kleineren Gruppe aus, bei der antisoziale Verhaltensweisen in 
der frühen Kindheit verwurzelt sind und komplexe Interaktionseffekte zwischen genetischen, neuropsy-
chologischen und Umweltfaktoren die Stabilität des Verhaltens erklären. Ein großer Teil dieser Kinder 
und Jugendlichen zeigen zusätzliche komorbide Auffälligkeiten, wie Aufmerksamkeitsprobleme und 
Hyperaktivität, emotionale Störungen und Kontaktprobleme (vgl. auch Loeber, 1990, Plück et al., 1999). 
Montada (1995, 1027) spricht von persistenten Delinquenten. Es handelt sich um Personen, die sich 
schon im Kindesalter auffällig verhalten. Durch fehlende Grenzen und Sanktionen zieht sich dieses Ver-
halten kontinuierlich durch die Schulzeit bis hin zu Ausbildungsabbrüchen. Die Palette der Straffälligkei-
ten reicht von kleineren Diebstählen im Schulalter bis zu Gewaltverbrechen und Betrugsdelikten im spä-
teren Alter. Die Schwere der Verbrechen nimmt mit steigendem Alter durch die Eröffnung neuer Mög-
lichkeiten zu (ebd.). 
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Sutherland (1955; zuerst 1936) erklärt in seiner Theorie der differenziellen Assoziation 
oder der differenziellen Kontakte62 Lernprozesse, die innerhalb einer abweichenden 
Gruppe stattfinden (vgl. Lamnek, 1997, 21). Danach sind kriminogene Lernvorgänge 
umso wahrscheinlicher, je früher63, länger, intensiver und häufiger Assoziationen (Kon-
takte, Interaktionen, Verbindungen) mit sozial abweichenden Personen und Gruppen 
stattfinden. Bewerten Personen aus dem sozialen Umfeld des Menschen Straftaten posi-
tiv, so verstärkt und verfestigt sich kriminelles Verhalten. Die Familie verliert in der 
Jugendphase (vgl. Kap. 2.3.1) gegenüber den Peerbeziehungen ihre Bindungskraft. Laut 
Streng (2008, 151) entstehen leicht Autoritätskonflikte. Die Eltern versuchen mit über-
zogenem Druck oder übermäßiger Verwöhnung diese zu bewältigen. Beide Reaktions-
formen fördern es, „dass die Eltern ihren Einfluss auf die Jugendlichen verlieren. Die-
ser Kontrollverlust begünstigt Kriminalität“ (ebd.). Jugendliche, die wenig oder gar 
nicht durch ihre Eltern überwacht werden und somit ganz den Peerbeziehungen ausge-
setzt sind, sind überdurchschnittlich stark kriminell gefährdet (vgl. Streng, 2008, 152). 
Eine ablehnende Definition entsteht dann, wenn das soziale Umfeld oder die Eltern sol-
che Normverletzungen zurückweisen (vgl. Jannssen, 1997 in: Jannssen/Peters, 1997, 
79). Sutherland geht davon aus, dass abweichendes und delinquentes Verhalten als Pro-
zess im Rahmen der Sozialisation wie konformes Verhalten erlernt wird (vgl. Lamnek, 
1997, 21).64 Infolgedessen erhält der Jugendliche die Möglichkeit, sich „an konformen 
oder an abweichenden Verhaltensnormen zu orientieren“ und „sich mit konformen oder 
abweichenden Personen zu identifizieren“ (Lamnek, 1993, 187 in: Lamnek, 1997, 21). 
Sutherland entwickelte dazu folgende These, die Opp (1974) ins Deutsche übersetzte 
(Lüdemann/Ohlemacher, 2002, 38): „Eine Person wird delinquent aufgrund eines Ü-
berwiegens positiver Definitionen von Gesetzesverletzungen gegenüber negativen Defi-
nitionen von Gesetzesverletzungen.“ Delinquenz wird dann auftreten, „wenn jene er-
lernten, die Delinquenz begünstigenden Einstellungen gegenüber den ebenfalls erlernten 
konformen Einstellungen überwiegen“ (Lamnek, 1997, 22). Das Interessante an dieser 
Theorie ist, dass nicht nur die abweichenden Verhaltensmuster erlernt werden, sondern 
auch die analogen Einstellungen dazu (vgl. ebd.). Cloward und Ohlin (1959/1960 in: 
Oberwittler/Kölsch/Blank/Naplava, 2001, 5) fanden heraus, dass Delinquenz, besonders 
schwere Delinquenz (Gewalt- und Eigentumsdelikte), wie jede andere Tätigkeit erlernt 
                                                 
62 1924 brachte Sutherland ein Buch über Kriminologie heraus, welches in noch weiteren drei Auflagen 
erschien (1934, 1939, 1949). In der dritten Auflage (1939) formulierte er die Theorie der differentiellen 
Assoziation, die er später mit seinem Schüler Cressey (1978) weiterentwickelte (Schwind, 2007, 119). 
63 Lüdemann und Ohlemacher (2002, 38) betonen ebenso, dass es eine Rolle spielt, wie früh eine Person 
in ihrem Leben derartige Kontakte hat. 
64 Sutherland (1955) legte seine Schwerpunkte beim Erlernen von Devianz auf: 1. das Erlernen der Defi-
nition von bestimmten Situationen als angemessene Gelegenheit für deviantes Verhalten; 2. das Erlernen 
der erfolgreichen Beherrschung von Techniken devianten Handelns und 3. das Erlernen von Motiven, 
Einstellungen und Rationalisierungen, welche die Verletzung von Normen und Gesetzen rechtfertigen 
(vgl. Janssen/Peters, 1997, 77 f.). Er stellte seine Theorie in Form von 9 Thesen zusammen (vgl. ebd. 78). 
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wird, was jedoch „ohne entsprechende Zugangschancen zu delinquenten Gruppen nicht 
geht“.  
Glaser (1956) entwickelte Sutherlands Ansatz in der Theorie der differenziellen Identi-
fikation weiter und stützt sich dabei auf die Rolle von Identifikationsfiguren. Nach die-
ser Theorie sind die Führungsfiguren der delinquenten oder dissozialen Gruppe ent-
scheidender für die Übernahme krimineller Verhaltensweisen und Einstellungen, als der 
bloße Kontakt zu der Gruppe selbst (vgl. Schmitt, 2004, 12). Nach Glaser65 (1956, 440 
in: Lamnek, 1999, 210) verhält sich eine Person „in dem Ausmaß kriminell, wie sie sich 
mit tatsächlichen lebenden und vorgestellten Personen identifiziert, aus deren Sichtwei-
se kriminelles Verhalten annehmbar erscheint“. Wenn es also Personen gibt, die norm-
widriges Verhalten billigen und mit denen man sich identifizieren kann, so verhalten 
sich die Identifizierten delinquent (vgl. Lamnek, 1999, 210 f.). 
2.3.5 Einfluss der Gesellschaft – Täterstigmatisierung 
„Wir mögen noch so viele Eigenschaften haben,  
die Welt achtet nur auf unsere schlechten.”  
                         Moliére 
Der Begriff Stigma kommt aus dem Griechischen (= stik) und bedeutet „Stich“, „Punkt“ 
oder „Brandmal“ (als Verb = sticho, d.h. stechen). Die Griechen gebrauchten es als kör-
perliches Zeichen, welches eingeritzt oder eingebrannt wurde. „Der Gezeichnete bzw. 
Gebranntmarkte sollte der Öffentlichkeit als eine Person gekennzeichnet werden (…)“ 
(Nass, 1981, 15). In der Soziologie und Psychologie steht das Stigma für ein Auffällig-
keitsmerkmal als Ausdruck der Abwertung von Einzelnen oder Gruppen, die Ursache 
und Folge sozialer Randständigkeit sein können. Das Stigma erzeugt in vielen Fällen 
Statusunsicherheit, die dem Stigmatisierten meist längere Zeit Schwierigkeiten bereitet. 
Es ist eine Frage der Persönlichkeit und der Zeit, wie und wann derjenige damit fertig 
wird und ob er dieses völlig überwindet (vgl. ebd., 24). Goffmann (1963/1967) bezeich-
net Stigma als „körperliche Zeichen, die etwas Ungewöhnliches oder Schlechtes über 
den moralischen Zustand des Zeichenträgers offenbaren“. Stigma ist für ihn keine Ei-
genschaft, so wie es auf den ersten Blick wegen der damit verbundenen individuellen 
Diskreditierung scheint, sondern ein relationaler Begriff (ebd., 11), der ebenso über das 
„Normale“ Auskunft gibt. Goffmann fasst den Begriff Stigma weiter und sieht Stigma-
tisierung als ein abstraktes Resultat von Interaktionen an (ebd., 7). Stigmatisierung 
macht sich demnach dort bemerkbar, wo Menschen sich begegnen und interagieren. Der 
Fokus liegt bei Goffmann nicht auf der Brandmarkung von Stigmatisierung, sondern auf 
                                                 
65 Glaser schreibt: „Ein Mensch zeigt kriminelles Verhalten in dem Maße, in dem er sich selbst mit wirk-
lichen oder imaginären Personen, aus deren Perspektive sein kriminelles Verhalten annehmbar erscheint, 
identifiziert“ (Übersetzung nach Hess, 1975 – zit. nach Mergen, Lehrbuch, 1978, 94 in: Schwind, 2007, 
121). 
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der Analyse des „Stigma-Managements“ in der alltäglichen Interaktion; „ein Prozess, 
der auftritt, wo immer es Identitätsnormen gibt“ (ebd., 160 f.) und an dem beide Seiten 
beteiligt sind. Jede unsichere Gestik oder Mimik, jedes nervöse Zucken oder gestotterte 
Wort wird gedeutet und bestimmten stereotypen Identitäts-Kategorien zugeordnet. Mit-
tels „symbolischer Interaktion“ werden die verschiedenen Identitätsmerkmale eines je-
den einzelnen in der täglichen Begegnung mit anderen immer wieder neu verortet, aus-
gehandelt und definiert. Goffmann verwendet drei Identitätsbegriffe. Zur Sozialen Iden-
tität gehören normative Erwartung wie Aussehen, Artikulation und Gebärden, die 
(schnell) auf den sozialen Status schließen. Diesen unbewussten schnellen Vorgang 
benennt Goffmann als „Charakterisierung im Effekt“ (virtuelle Identität). In längerer 
Gegenwart einer Person wird die aktuelle soziale Identität festgestellt, d.h. ob die ste-
reotypen Erwartungen hinsichtlich der sozialen Identität übereinstimmen. Handelt es 
sich um eine „negative“ Abweichung dessen, was erwartet wurde, so besteht die Gefahr, 
dass die Person als „abnormal“ diskreditiert wird, was eine soziale Diffamierung zur 
Folge hat. Ausgelöst wurde diese durch eine Diskrepanz zwischen den beiden Identitä-
ten. Goffmann erläutert, dass diejenigen, die über ihr Stigma bescheid wissen und sich 
über deren Existenz bewusst sind, als Diskreditierte bezeichnet werden und diejenigen, 
die zwar vom Stigma betroffen sind, jedoch auf geschickte Weise verbergen, als (poten-
tielle) Diskreditierbare, bei denen zunächst keine Folgen für den Grad ihrer sozialen 
Akzeptanz zu befürchten sind (vgl. ebd., 5 ff.). 
Pickl (1981, 33) verweist darauf, dass im Vergleich zu anderen Stigmatisierungen (z.B. 
Behinderte), Stigmatisierungen im Strafrechtsbereich einen verhältnismäßig kleinen 
Teil einnehmen. Dennoch verdienen sie Aufmerksamkeit. Im Strafrechtsbereich ist 
Stigmatisierung oft eine Folge abweichenden Verhaltens, wobei Pickl (ebd., 34) unter 
abweichendem Verhalten eine Handlung versteht, die eine Norm verletzt und die auch 
als normabweichend gilt. Stigmatisierung bezeichnet er als die zur Diskriminierung 
führende Charakterisierung einer Person oder Gruppe, wobei diesen gesellschaftliche 
oder gruppenspezifisch negativ bewertete Merkmale zugeschrieben werden. Deshalb 
sind in der Regel so genannte Randgruppen betroffen, die gemeinsame, negativ bewer-
tete Merkmale haben, durch die sie von anderen Mitgliedern der Gesellschaft unter-
schieden werden. Dazu gehören (jugendliche) Straftäter. Hinzu kommt, dass eine Ver-
stärkung dann eintritt, wenn der „Abweichler“ einer Minderheit angehört oder einen 
niederen sozialen Status hat (vgl. ebd., 44). In diesem Zusammenhang sind Vorurteile66 
bedeutsam, die Pickl (ebd.) wie folgt beschreibt: „Besteht gegenüber einem Menschen 
oder einer Gruppe oder einem Ereignis eine vorgefasste Meinung, dann wird jenen In-
formationen Beachtung geschenkt, die das Vorurteil bestätigen.“ Vorurteile können als 
Konsequenz Zuschreibungsprozesse nach sich ziehen. Tannenbaum (1953) beschreibt 
                                                 
66 Auf Vorurteile gehe ich intensiv in Kapitel 4.1.2 ein. 
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diese Prozesse, die ein bestimmtes Verhalten als kriminell bezeichnen, in seiner „Etiket-
tierungstheorie“, dem Labeling Approach (Schmitt, 2004, 15). Im Mittelpunkt steht das 
Phänomen abweichenden und kriminellen Verhaltens, was vor allem die Reaktionen 
und Sanktionen der Gesellschaft zum Ausdruck bringt, „nämlich die Chancenver-
schlechterung durch Stigmatisierung“ (Bock, 2000, 325): „The young delinquent beco-
mes bad, because he is defined as bad” (Tannenbaum, 1953, 17 in: Lamnek, 1997, 23). 
Lüdemann und Ohlemacher (2002, 42) fassen den Grundgedanken der Labeling Appro-
ach Theorie in folgender Hypothese zusammen: „Je stärker die soziale Umwelt und In-
stitutionen der sozialen Kontrolle einer Person ein stigmatisierendes Merkmal bzw. ab-
weichendes Verhalten zuschreiben, desto mehr vermindern sich die konformen Hand-
lungsmöglichkeiten dieser Person.“ Der Mensch übernimmt ein delinquentes Selbstkon-
zept, das ihm seitens der Gesellschaft – aber auch vom eigenen sozialen Umfeld, wie 
Eltern, Lehrer und Freunde – zugeschrieben wird, d.h. er sieht sich selbst als Kriminel-
len, seine kriminellen Verhaltensweisen werden zur Routine (vgl. Schmitt, 2004, 15). 
Für ihn wird ein bestimmtes negatives Vokabular verwendet, so dass er schließlich 
selbst von seinem negativen Image überzeugt ist und aufgrund mangelnden Selbstbe-
wusstseins entsprechend handelt. Demnach entsteht abweichendes Verhalten dann, 
wenn eine Person als kriminell etikettiert und eingestuft wird. Personen, die sich dahin-
gehend auffällig verhalten, werden eher beobachtet und bewertet. Laut Lüdemann und 
Ohlemacher (2002, 43) beziehen sich die negativen Folgen „dabei auf die Verminde-
rung konformer Handlungsmöglichkeiten, einer wichtigen unabhängigen Variable der 
Anomietheorie und können z.B. im Verlust der Arbeit bestehen, der Kündigung der 
Wohnung, im Verlust des Vertrauens, das andere in einen haben oder aber im Verlust 
von Freunden, Bekannten und sozialen Netzwerken und damit sozialer Anerkennung, 
Unterstützung oder Information“. Verhält sich eine Person frühzeitig und häufig abwei-
chend, so sind die Reaktionen der sozialen Umwelt sowie der Institutionen der sozialen 
Kontrolle auf das abweichende Verhalten dieser Person negativ, was wiederum die kon-
formen Handlungsmöglichkeiten dieser Person vermindert (vgl. ebd. 45). Ist das Selbst-
bild einer Person das eines „Kriminellen“, so zeigt sich auch zukünftig konsistenterwei-
se kriminelles Verhalten (vgl. Lemert, 1951). Herriger (1987, 158 f. in: Böhnisch, 2001, 
71 f.) beschreibt dieses Rollenverhalten als „Bewältigungsprozess“, in dem sich abwei-
chendes Verhalten verfestigt:  
Die Erfahrung nämlich, öffentlich als abweichend etikettiert und der kontrollierenden 
Aufsicht spezieller Institutionen unterstellt zu werden, schafft für die betroffene Person 
eine neue Realität: Es wird ihr unmöglich, sich in der Interaktion mit anderen so zu ver-
halten, als ob nichts geschehen wäre […]. Die öffentliche Zuschreibung eines abwei-
chenden Status und in deren Folge die soziale Isolierung und Ausschließung lassen die 
ohnehin geringen Chancen des Abweichlers auf soziale Anerkennung und Wertschät-
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zung weiter schwinden und machen konforme Handlungsalternativen immer schwerer. 
Der zum ‚offiziell Delinquenten’ Gestempelte lockert – als Antwort auf seine schmerz-
lichen Stigmatisierungserfahrungen – seine Kontakte zu ‚Nicht-Auffälligen’. Er schließt 
sich denen an, die ebenfalls als abweichend definiert werden und übernimmt mehr und 
mehr das kulturelle Muster einer abweichenden Rolle. Die Erfahrungen des Indivi-
duums sind fortan um diese abweichende Rolle organisiert und schlagen sich allmählich 
in einem veränderten Selbstbild nieder. Er […] übernimmt die ihm in der Interaktion 
mit anderen vermittelte Fremddefinition des „sozial Auffälligen“ in das eigene Selbst-
konzept. 
Quensel (1970 in: Böhnisch, 2001, 72) betont, dass „mit der Dauer der Erfahrungen 
negativer Zuschreibungen (…) sich die Attraktivität devianter Konstellationen (erhöht), 
z.B. Cliquen, welche offensichtlich Selbstwert und gegenseitige soziale Anerkennung 
für das vermitteln, wofür man im ‚normalen Alltagsleben’ stigmatisiert und mit Entzug 
von Anerkennung und damit mit Selbstwertverlust und Ausgrenzung bestraft wird“. 
Böhnisch (2001, 72) meint, dass das negative Selbstbild von Jugendlichen keine „re-
signative Anpassung“67 ist, sondern ein „Suchen“ nach Auffälligkeit und ein Ringen um 
Anerkennung gerade bei denen, die in ihrer Sozialisation „keine Zuwendung und 
Selbstachtung“ erfahren haben. Jugendliche verhalten sich wieder wie Kinder, „regres-
siv in der Sehnsucht nach einer starken konfliktlosen Autoritätswelt, als deren Werk-
zeuge sie sich fühlen“ (Böhnisch, 2001, 73). Böhnisch bezeichnet diesen „Prozess der 
Übernahme antisozialer und dann devianter Zuschreibungen“ in das eigene Selbstbild 
als so genannte „Rückkehr zum vorsozialen Selbst“. 
Die Labeling Approach Theorie hat allerdings für die Täter eine besondere Bedeutung, 
denn innerhalb der Kriminologie gab es in Deutschland in den siebziger Jahren einen 
„Paradigmenwechsel“ (Lüdemann/Ohlemacher, 2002, 46). Sie „hat zu mehr Sympa-
thien mit den Tätern geführt – und damit auch die Orientierung weg von der Suche nach 
unveränderlichen Merkmalen bestimmter Täter(gruppen) befördert“ (ebd.). Dazu gehört 
eine veränderte Reaktion auf deviantes oder delinquentes Verhalten, z.B. ambulante und 
teilstationäre Hilfsangebote oder die Inanspruchnahme von Diversion (vgl. Driebold, 
1986, 134 f. in: Lamnek, 1997, 356), denn „rein strafende Reaktionen verfehlen den 
abstrakten Charakter der Sanktion in ihrem sozial integrativen Zweck“ (Lamnek, 1997, 
353). Pilgram und Steinert verlangen (1984, 15 in: Lamnek, 1997, 353 f.) eine „Abrüs-
tung staatlicher Gewaltmittel“, eher eine vermehrte „Orientierung an Konfliktlösungs-
verfahren“. Die der Straftat zugrunde liegenden Konflikte eskalieren durch das traditio-
nelle Konzept des Strafens, was die Wiedergutmachungschancen reduziert und den Tä-
ter-Opfer-Ausgleich (vgl. Kap. 2.4.2) erschwert (vgl. Lamnek, 1997, 362). Steinert 
                                                 
67 vgl. Böhnisch/Fritz/Seifert, 1997 
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(1984 in: Lamnek, 1997, 355) befürwortet deshalb, nur dann formelle Verfahren einzu-
setzen, wenn zuvor eine für alle Beteiligten zufriedenstellende Lösung nicht erzielt wer-
den konnte (z.B. Versuch des Täter-Opfer-Ausgleichs im Rahmen einer Diversion). 
Eine Entstigmatisierung kann durch weniger punitive staatliche Reaktionen, Zwangs-
maßnahmen sowie durch weniger Institutionalisierung des Kontrollverhaltens bei wach-
sender Hilfe und Kontrolle, durch weniger Inhaftierungen und mehr Angebote ambulan-
ter Alternativen, wie z.B. ‚Soziale Trainingskurse’ mit entsprechend fundiertem Kon-
zept erreicht werden (vgl. Lamnek, 1997, 362). 
2.4 Die Beziehung zum Opfer – Rechtfertigung und Übernahme von Verant-
wortung 
2.4.1 Techniken der Neutralisierung – eine Theorie der Delinquenz 
 „Wer die Menschen kennen lernen will,  
der studiere ihre Entschuldigungsgründe.“ 
                             Hebbel 
Die „Theory of Delinquency“ von Sykes und Matza (1957) beschäftigt sich zunächst 
mit Jugenddelinquenz. Sykes und Matza formulierten, dass „Personen, die kriminelle 
Handlungen ausführen, ihr Verhalten oft durch eine Reihe von typischen Rationalisie-
rungen oder Argumenten rechtfertigen“ (Lüdemann/Ohlemacher, 2002, 62). Diese The-
orie geht davon aus, dass Rechtfertigungs- und Neutralisierungstechniken als Ursache 
für kriminelles Verhalten gesehen werden, den Täter vor „Gewissensbissen“ schützen 
und delinquentes Verhalten verstärken (vgl. ebd., 63). Diese Techniken des Täters ges-
tatten es ihm, Schuldgedanken zu verdrängen und die Tat für sich als annehmbar er-
scheinen zu lassen (vgl. Schmitt, 2004, 24). Gleichzeitig bewahren sie den Täter vor 
Selbstvorwürfen und Vorhaltungen anderer (vgl. Lamnek, 1999, 212). Die Theorie von 
Sykes und Matza verdeutlicht, dass eine bestimmte Tätergruppe ihre delinquenten Taten 
zwar neutralisiert, dennoch die Gesetze internalisiert hat. Bei Tätern, die die Gesetze 
nicht internalisiert haben, kommen auch keine Neutralisierungstechniken in Betracht. 
Sykes und Matza nennen folgende fünf rechtfertigende Argumente oder neutralisierende 
Techniken (Lüdemann/Ohlemacher, 2002, 62, vgl. Sykes/Matza, 1968, 360 ff. in: Lam-
nek, 1999, 213; auch in: Bock, 2000, 75 f.):  
1. Der Täter betrachtet sich als nicht verantwortlich für seine Tat. Er sieht sich selbst 
als hilflos an, lehnt die Übernahme von Verantwortung ab und verlagert diese auf 
andere (Verweis auf schlechte Freunde, lieblose Eltern, schlechte Lebensbedingun-
gen etc.). 
2. Der Täter betrachtet die Tat nicht als Unrecht. Die Straftat wird bagatellisiert, zwar 
als illegitim betrachtet, nicht aber als unmoralisch. Das Unrecht wird verneint und 
der Täter beruft sich darauf, dass kein ernsthafter Schaden angerichtet wurde. 
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3. Das Opfer der Tat hat es nicht anders verdient. Es wird abgelehnt, verantwortlich 
gemacht und als der eigentliche Übeltäter hingestellt. 
4. Den Personen, die den Täter negativ sanktionieren, werden negative Eigenschaften 
zugeschrieben. Polizei oder Gericht werden als Heuchler oder als am Eigennutz ori-
entierte Interessenvertreter oder Machthaber dargestellt. 
5. Der Täter beruft sich auf Normen und Werte, jene Normen (z.B. die des Strafgesetz-
buches), die er durch seine Tat verletzt hat und aus seiner Sicht übergeordnet sind 
(Berufung auf höhere Instanzen). Der Straftäter behauptet, nicht aus Eigeninteresse, 
sondern im Interesse anderer gehandelt zu haben. 
Thurmann (1984 in: Lüdemann/Ohlemacher, 2002, 63) fügte diesen fünf Techniken 
zwei weitere hinzu: 
6. Der Täter behauptet, da er sich sonst immer gesetzestreu verhalten habe, könne er 
sich durchaus einen Ausrutscher erlauben (Ausnahme). 
7. Der Täter konnte nicht anders, er musste so handeln (Verteidigung der Notwendig-
keit der Tat). 
In Gegenwart einer Gruppe versuchen nun die Delinquenten ihre Taten zu verharmlo-
sen, auszuschmücken und die Schuld auf ihr Opfer zu lenken, z.B. „das Opfer hat selbst 
Schuld“, „es war Notwehr“ (Bock, 2000, 332, 350). Dazu gehört vor allem, dass der 
Täter sich selbst als höherwertig ansieht und dass er das Opfer in eine unterlegene 
Gruppe einstuft, das Bestrafung verdient. Aronson, Wilson und Akert (2004, 220) ver-
wenden hierbei den Begriff der Selbsterhöhung, d.h. das Selbstwertgefühl wird durch 
die Rechtfertigung des eigenen Verhaltens aufrechterhalten und erhöht. Die Selbstrecht-
fertigung gilt als eine Hauptdeterminante für die Entstehung von (delinquenten) Einstel-
lungen und Verhaltensweisen. Besonders in delinquent orientierten Peerbeziehungen 
(vgl. Kap. 2.3.4) werden Rechtfertigungstechniken verstärkt eingesetzt und gleichzeitig 
gefördert. Rechtfertigungstechniken und die Theorie der kognitiven Dissonanz (vgl. 
Kap. 4.1.4) stehen in einem bedeutenden Zusammenhang. Rechtfertigungstechniken 
sind einerseits eine Strategie, um Dissonanz zu reduzieren und „intrinsische Bestrafung 
(schlechtes Gewissen) zu vermeiden“, andererseits stellen sie eine „offensive Verteidi-
gungsstrategie“ dar, indem der Täter versucht, sich gegen die „kriminelle“ Etikettierung 
(vgl. Kap. 2.3.5) durch Eltern, Lehrer, Opfer, Polizei, Schule, Gericht u.a. zu wehren 
(vgl. Lüdemann/Ohlemacher, 2002, 63 f.). Jedoch könnten ein konsequentes Unterbin-
den der Rechtfertigungsstrategien und gleichzeitig ein Aufzeigen von Möglichkeiten der 
Verantwortungsübernahme (vgl. Kap. 2.4.2) den Jugendlichen dazu bringen, Verände-
rungen in Erwägung zu ziehen. 
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2.4.2 Entschuldigung und Wiedergutmachung 
Fast alle Straftaten hinterlassen aufgrund von physischen (Körperverletzung), psychi-
schen (Verächtlichkeiten, Beschimpfungen) und finanziellen Schäden (Diebstahl, Sach-
beschädigung) einen Konflikt zwischen Täter und Opfer. Schneider (1982 in: Lamnek, 
1997, 261) kritisiert in diesem Zusammenhang, dass Opfer und Angehörige nach der 
Tat schnell vergessen werden und das Opfer stigmatisiert wird, z.B. Infragestellen der 
Schuldlosigkeit. Opfer von Straftaten sind zugleich Opfer und Zeugen und auf diese 
Weise mit einer zweifachen Problematik konfrontiert (vgl. Lamnek, 1997, 261). Das 
Opfer hat im Strafprozess nur eine marginale Rolle (Opferzeuge). „Es wird fast nur 
noch als Zeuge und damit als Lieferant von Beweisen gebraucht“ (Bock, 2000, 134). 
Obwohl das Opfer nach einer gerechten und hohen Strafe strebt, besteht bei den meisten 
eher das Bedürfnis nach persönlicher Entschuldigung und Wiedergutmachung, denn der 
zwischenmenschliche Konflikt bleibt sonst ungelöst. Dieser Konflikt kann im JGG auf 
drei Wegen vermindert oder gelöst werden: erstens durch den Täter-Opfer-Ausgleich 
(TOA) nach § 10 Abs. 1 Nr. 7 JGG, zweitens durch die Schadenswiedergutmachung 
nach § 15 Abs. 1 Nr. 1 JGG und drittens durch eine persönliche Entschuldigung nach § 
15 Abs. 1 Nr. 2 JGG. Diese Möglichkeiten sollten im Verlauf des ‚Sozialen Trainings-
kurses’ dem Täter aufgezeigt und deren Bedeutung für ihn und das Opfer verdeutlicht 
werden. 
Der TOA gehört wie der ‚Soziale Trainingskurs’ zu den richterlichen Weisungen im 
Abschnitt der Erziehungsmaßregeln (vgl. Kap. 3.1.1). Er ist eine Form der Mediation68 
und steht im Zentrum kriminalpolitischer Themen. Die erzieherische Bedeutung des 
TOA besteht in der „Konfrontation des Jugendlichen mit dem Verletzungscharakter 
seines Verhaltens und der misslichen Lage des Opfers (…), um daraus Einsichten für 
die Notwendigkeit eines künftig selbstverantwortlichen und gesetzestreuen Zusammen-
lebens zu gewinnen“ (Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 181). In der Praxis wird die 
Entschuldigung nicht „im richterlichen Zwang gesehen“, sondern in der freiwilligen 
Entscheidung des Täters und zwar unter dem Druck eines sonst folgenden Strafverfah-
rens (ebd.). Aus diesem Grund wird bisher der TOA vorrangig im Rahmen einer staats-
anwaltschaftlichen Diversion nach § 45 Abs. 2 Satz 2 JGG angeregt. In den letzten Jah-
ren wurde aber erkannt, dass „die Wiederherstellung des Rechtsfriedens in der sozialen 
Wirklichkeit ponäle, präventive und wiedergutmachende Elemente untrennbar ver-
knüpft“ (Rössner, 2005, 30). Rössner (ebd.) betont dabei auch die Rolle des Opfers bei 
der Aufarbeitung von schweren Straftaten. Der TOA soll dazu dienen, den zugrunde 
liegenden Konflikt zu rekonstruieren, um gegenseitiges Verstehen und Anerkennen zu 
                                                 
68 Mediation= Vermittlung, welche auf Kooperation, Kommunikation und befriedenden sowie befriedi-
genden Ausgleich widerstreitender Interessen angelegt ist. 
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ermöglichen (vgl. Lamnek, 1997, 364). Ein Mediator69 nimmt dabei eine neutrale Posi-
tion ein. Er führt das Gespräch zwischen Täter und Opfer und bestärkt diese, Gefühle zu 
äußern sowie eine Konfliktlösung zu erreichen. Der Täter kann Hintergründe für sein 
Verhalten schildern und dafür Verantwortung übernehmen; zeigen, dass er die Gefühle 
des Opfers ernst nimmt sowie durch Wiedergutmachung „die Sache selbst wieder in 
Ordnung“ bringt (vgl. Hofmann/Hentschel/Weigel/Wild, 2002, 7). Das Opfer kann eine 
schnelle Wiedergutmachung der Schäden erreichen und im Falle materieller Schädigung 
den Aufwand für ein eventuelles Zivilverfahren vermeiden. Beide, Täter und Opfer, 
können in diesem Gespräch einen schon länger schwelenden Konflikt gemeinsam berei-
nigen, Vorurteile abbauen und eine Aussöhnung erreichen (ebd.). Gleichzeitig wird ei-
ner Stigmatisierung (vgl. Kap. 2.3.5) entgegengewirkt. Nicht unerwähnt sollte bleiben, 
dass mit dem TOA eine deutlichere Betonung der Opferperspektive gelingt, die im 
Strafverfahren vernachlässigt wird (vgl. Lamnek, 1997, 368).  
Die Schadenswiedergutmachung und die persönliche Entschuldigung gehören zu den 
Auflagen70 des JGG und liegen in der persönlichen Verantwortung des Täters. Sie sol-
len zur Entschärfung des Konflikts dienen. Die Schadenswiedergutmachung kann durch 
Zahlung eines Geldbetrages an das Opfer oder durch Arbeitsleistungen (z.B. Reparatur 
des beschädigten Gegenstandes) erfolgen. Es handelt sich dabei um ein „restitutives 
Verhalten des Täters gegenüber dem Opfer“ (vgl. Lamnek, 1997, 364). Bei der persön-
lichen Entschuldigung hingegen bittet der Täter das Opfer um Verzeihung. Doch führt 
nicht jede Wiedergutmachung oder Entschuldigung zum vollständigen Ausgleich des 
durch den Täter verursachten Schadens. Deshalb wird nicht in jedem Fall der Konflikt 
bereinigt und es kommt zu keiner Aussöhnung zwischen Täter und Opfer. Für das Opfer 
gibt es noch die Möglichkeit einer Entschädigung vonseiten des Staates. Mit einem kur-
zen Exkurs schließt das Kapitel über solche Möglichkeiten sowie über gesetzliche Neu-
regelungen bezüglich des Opfers im Jugendstrafrecht ab. 
Exkurs: Entschädigung des Opfers und gesetzliche Regelungen im JGG 
Anfang der 70er Jahre haben opferbezogene Forschungen explosionsartig zugenommen, 
die in der Strafrechtspraxis zu neuen Sichtweisen und Überlegungen führten. Dennoch, 
so Lamnek (1997, 365), wurde der Gedanke an eine Wiedergutmachung und/oder Ent-
schädigung des Opfers von Delinquenz in der BRD erst sehr spät aufgegriffen. Der 
Staat ging davon aus, dass „mit der strafrechtlichen Ahndung eines Deliktes die Bedürf-
nisse der Opfers quasi mitgeregelt waren“ (ebd.). Für die Bundesrepublik trat am 12. 
                                                 
69 Mediatoren sind neutrale Vermittler im Gespräch, in der Regel Sozialarbeiter oder Sozialpädagogen, 
die eine zusätzliche Ausbildung absolviert haben. Im Rahmen des Strafrechts gibt es mittlerweile speziel-
le Ausbildungen zum „Mediator in Strafsachen“. Entsprechende Konfliktlösungsstellen wurden von frei-
en Trägern, der Jugendgerichtshilfe oder vom sozialen Dienst der Justiz etabliert. 
70 Auflagen sind im Gegensatz zu den Weisungen (vgl. Kap. 3.1.2) abschließend im Gesetz verankert. Sie 
sind tatbezogene Sühneleistungen und dienen der Ahndung der Tat (vgl. Klier/Bremer/Zinke, 2002,188). 
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Mai 1976 das „Gesetz über die Entschädigung für Opfer von Gewalttaten“ (OEG) in 
Kraft und 1986 das Opferschutzgesetz (OSG). Mit der Wirksamkeit dieser Gesetze fan-
den erste Erkenntnisse Eingang in die Gesetzgebung (vgl. Hüls, 2005, 22). Kernaspekte 
sind der Schutz der Persönlichkeit, das Recht auf Akteneinsicht und der Ausbau der 
Nebenklagerechte. 1998 wurde das Zeugenschutzgesetz erlassen, welches die Videosi-
multan-Übertragung von Aussagen schutzbedürftiger Zeugen sowie die Verwendung 
von Videoaufzeichnungen als Beweismittel im Strafverfahren zulässt (Schwind, 2007, 
384). 1999 folgte das „Gesetz zur strafverfahrensrechtlichen Verankerung des Täter-
Opfer-Ausgleichs“. 2002 trat das „Gewaltschutzgesetz“ in Kraft (ebd.). Die Opferre-
form 2004 verbesserte zudem die Rechtsposition des Verletzten und zwar durch eine 
Stärkung der Verfahrensrechte, eine verbesserte Information des Verletzten über seine 
Rechte, eine Reduzierung der Belastungen, eine verbesserte Schadenswiedergutma-
chung sowie eine verstärkte Einbindung in das Verfahren (vgl. Hüls, 2005, 22). Trotz 
der kontinuierlichen Erweiterung der Opferrechte, so Hüls (ebd., 22 f.), kommen diese 
im Jugendstrafverfahren noch zu wenig zur Geltung. Aus diesem Grund wurden Mei-
nungen lauter, dass ein noch stärkeres Überdenken der Opferrolle, insbesondere im Ju-
gendstrafverfahren, unbedingt nötig sei (vgl. Höynck, 2005, 5). Gesetzliche Neurege-
lungen in den jugendgerichtlichen Vorschriften traten am 31. Dezember 2006 in Kraft. 
Die inhaltlichen Änderungen stärken unter anderem die Position des Opfers im Jugend-
strafverfahren: (Beschränkte) Zulassung der Nebenklage in Verfahren gegen Jugendli-
che in § 80 Abs. 3 JGG; Anwesenheitsrecht der Erziehungsberechtigten und gesetzli-
chen Vertreter des Verletzten in der Hauptverhandlung in § 48 Abs. 2 S. 1 JGG; Erwei-
terung der erstinstanzlichen Zuständigkeit der Jugendkammer in § 41 Abs. 1 Nr. 4 JGG; 
Zulassung des Adhäsionsverfahrens für Heranwachsende, auch wenn auf sie materielles 
Jugendstrafrecht angewendet wird. Außerdem gibt es seit 1977 den gemeinnützigen 
Verein „Weisser Ring“71, der Kriminalitätsopfer unterstützt (ebd., 385). 
                                                 
71 Der „Weisse Ring e.V.“ ist die einzige bundesweite Hilfsorganisation für Kriminalitätsopfer und ihre 
Familien. Der gemeinnützige Verein tritt auch öffentlich für die Interessen der Betroffenen ein und unter-
stützt den Vorbeugungsgedanken. Seit seiner Gründung im Jahr 1976 hat der „Weiße Ring“ als einzige 
bundesweit tätige Opferschutzorganisation ein flächendeckendes Hilfsnetz für in Not geratene Kriminali-
tätsopfer mit 420 Außenstellen aufgebaut. Rund 3.000 ehrenamtliche Helferinnen und Helfer stehen den 
Kriminalitätsopfern mit Rat und Tat zur Seite (Informationen dazu: www.weisser-ring.de). 
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3 Gruppenpädagogische Arbeit mit delinquenten Jugendlichen und Heran-
wachsenden im ‚Sozialen Trainingskurs’ 
3.1 Der ‚Soziale Trainingskurs’ als richterlich angeordnete Weisung  
3.1.1 Ambivalenzen zwischen Jugendgerichtsbarkeit und Jugendhilfe -
Einordnung des ‚Sozialen Trainingskurses’ 
Die Mitwirkung der Jugendhilfe im Strafverfahren nach dem JGG bildet das „verfah-
rensrechtliche Element der Verzahnung“ von Jugendhilfe und Jugendstrafrecht (vgl. 
Wiesner/Kaufmann/Mörsberger/Oberloskamp/Struck, 1995, 787 ff.). Wiesner u.a. 
(ebd.) betonen hierbei die „maßnahmebezogene Verzahnung, die in verschiedenen For-
men der Weisungen (...) ihren Ausdruck findet“, wobei jedoch ein Rollenkonflikt offen-
sichtlich ist. Obwohl die Jugendgerichtshilfe (JGH) im Verfahren eine eigenständige 
Rolle hat, ist sie weder Gehilfe der Staatsanwaltschaft noch des Verteidigers, sondern 
weisungsfreier Gehilfe für das Gericht. Sie setzt sich lediglich für eine richtige Ent-
scheidung über den Anklagevorwurf ein, ohne selbst Organ der Strafverfolgung zu sein. 
Zwischen „Ermittlung“72 und Kontrolle einerseits sowie Betreuung andererseits besteht 
ein Widerspruch, welcher in der Verpflichtung, einen Sanktionsvorschlag zu unterbrei-
ten, kulminiert (vgl. Ostendorf, 2007, 237, § 38 Rdnr. 6). In ihrer Funktion ist die JGH 
demnach in der „Rolle einer Doppelagentin“, d.h., sie muss sowohl dem Beschuldigten 
als auch der Justiz Hilfe gewähren (vgl. ebd.).73 Jedoch sollte aufgrund der Einbindung 
der JGH in die allgemeine Betreuungsfunktion des Jugendamtes bzw. des „Freien Trä-
gers“ in die Funktion der Jugendhilfe74, die Betreuungsfunktion eine primäre Bedeutung 
haben (vgl. Klier/Brehmer/Zinke, 1995, S. 16 Rdnr. 21). Allerdings wird die Arbeit im 
Kontext einer „eingriffsorientierten Jugendhilfe“ stark von der Justiz bestimmt. Der 
Gesetzgeber (Sozialgesetzbuch Acht: SGB VIII) hat reagiert, den Begriff „Jugendge-
richtshilfe“ (JGH) aufgegeben und diesen stattdessen als Aufgabe im § 52 SGB VIII 
formuliert: „Mitwirkung im Verfahren nach dem JGG“. In der Praxis findet der Begriff 
„Jugendgerichtshilfe“ aber nach wie vor Anwendung. 
Ausgangspunkt für das Tätigwerden der Jugendgerichtsbarkeit75 ist eine Straftat, die ein 
Jugendlicher oder ein Heranwachsender begangen hat (vgl. Kap. 2.2). Im Zentrum der 
Strafjustiz steht dabei die „Respektierung der strafbewehrten gesellschaftlichen Nor-
men“ (Meysen, 2007, 2). Jugendstrafrecht ist Teil des Strafrechts. Als Element der 
„Umsetzung des staatlichen Gewaltmonopols“ soll es die Selbstjustiz der Bürger ver-
                                                 
72 Ermittlung im Sinne des § 38 JGG bedeutet, dass die JGH den Angeklagten zu seiner Persönlichkeit 
und seinen sozialen Verhältnissen befragen soll. 
73 vgl. auch: Graf Zbl. 1989, 481ff.; s. LG Trier NStZ-RR 2000, 249; gegen eine solche Bezeichnung 
Münder u.a. Frankfurter Kommentar zum SGB VIII, 4. Aufl., § 52 Rdnr.11 
74 vgl. auch Böhm und Feuerhelm, 2004, Einführung in das Jugendstrafrecht, § 18 1. 
75 Jugendgerichtsbarkeit ist Strafgerichtsbarkeit bei Straftaten Jugendlicher und Heranwachsender. 
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meiden, bei Normverletzungen durch eine zwangsweise Sanktionierung des Täters künf-
tig Straftaten verhindern und den Rechtsfrieden wieder herstellen (vgl. 
Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 169). Für die Tatbestandssubsumtion im JGG gilt das 
allgemeine Strafrecht, d.h. Sachbeschädigung wird bei einem 15-Jährigen unter diesel-
ben Tatbestandsmerkmale wie bei einem 30-Jährigen subsumiert. Das JGG unterschei-
det erst bei den Rechtsfolgen der Tat hinsichtlich der Sanktionstypen und des Strafrah-
mens. Jugendhilferecht ist Teil des Sozialrechts. Ziel des SGB VIII76 ist es, durch das 
Angebot freiwilliger Leistungen 1. „junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen 
Entwicklung (zu) fördern und dazu bei(zu)tragen, Benachteiligungen zu vermeiden oder 
abzubauen, 2. Eltern (…) bei der Erziehung (zu) beraten und (zu) unterstützen, 3. Kin-
der und Jugendliche vor Gefahren für ihr Wohl (zu) schützen (…)“ (§ 1 Abs. 3 Nr.1, 2, 
3 SGB VIII). Klier, Bremer und Zinke (2002, 20) betonen, dass dieser Zweck „gleich-
berechtigt neben dem der Justiz (Wahrheitsfindung, Sanktionierung von Straftaten Ju-
gendlicher gemäß dem JGG)“ steht. Demnach gibt es eigentlich keine Unterordnung der 
Jugendhilfe unter die Justiz. 
Die Jugendhilfe ist nach § 52 SGB VIII auch verpflichtet, in Verfahren nach dem JGG 
mitzuwirken: Das Jugendamt hat 
nach Maßgabe der §§ 3877 und 50 Abs. 3 Satz 278 des Jugendgerichtsgesetzes im Ver-
fahren nach dem Jugendgerichtsgesetz mitzuwirken. Das Jugendamt hat frühzeitig zu 
prüfen, ob für den Jugendlichen oder jungen Volljährigen Leistungen der Jugendhilfe in 
Betracht  kommen. Ist dies der Fall oder ist eine geeignete Leistung bereits eingeglie-
dert oder gewährt worden, so hat das Jugendamt den Staatsanwalt oder den Richter um-
gehend davon zu unterrichten, damit geprüft werden kann, ob diese Leistung ein Abse-
                                                 
76 Das SGB VIII ist laut § 7 Abs. 1 an folgende Personen gerichtet: Kinder, Jugendliche, junge Menschen 
im Alter von 0-27 Jahren und Personensorgeberechtigte (Anspruchsberechtigte der Hilfen zur Erziehung 
nach dem SGB VIII sind in der Regel die Personenberechtigten. Die jungen Volljährigen haben nach dem 
Gesetz ein Recht auf Hilfe zur Erziehung nach dem § 41 SGB VIII.): (1) Im Sinne des Buches ist 1. Kind, 
wer noch nicht 14 Jahre alt ist, soweit nicht die Absätze 2 bis 4 etwas anderes bestimmen, 2. Jugendli-
cher, wer 14, aber noch nicht 18 Jahre alt ist, 3. junger Volljähriger, wer 18, aber noch nicht 27 Jahre alt 
ist, 4. junger Mensch, wer noch nicht 27 Jahre alt ist, 5. Personensorgeberechtigter, wem allein oder 
gemeinsam mit einer anderen Person nach den Vorschriften des Bürgerlichen Gesetzbuches die Perso-
nensorge zusteht, 6. Erziehungsberechtigter der Personensorgeberechtigte und jede sonstige Person über 
18 Jahre, soweit sie aufgrund einer Vereinbarung mit dem Personensorgeberechtigten nicht nur vorüber-
gehend und nicht nur für einzelne Verrichtungen Aufgaben der Personensorge wahrnimmt. 
77 § 38 JGG: (1) Die Jugendgerichtshilfe wird von den Jugendämtern im Zusammenwirken mit den Verei-
nigungen für Jugendhilfe ausgeübt. (2) Die Vertreter der Jugendgerichtshilfe bringen die erzieherischen, 
sozialen, fürsorgerischen Gesichtspunkte im Verfahren vor den Jugendgerichten zur Geltung. Sie unter-
stützen zu diesem Zweck die beteiligten Behörden durch Erforschung der Persönlichkeit, der Entwicklung 
und der Umwelt des Beschuldigten und äußern sich zu den Maßnahmen, die zu ergreifen sind. (…). (…), 
wachen sie darüber, dass der Jugendliche Weisungen und Auflagen nachkommt. Erhebliche Zuwider-
handlungen teilen sie dem Richter mit. (…). (3) Im gesamten Verfahren gegen einen Jugendlichen ist die 
Jugendgerichtshilfe heranzuziehen. (…). 
78 § 50 Abs. 3 JGG: Dem Vertreter der Jugendgerichtshilfe sind Ort und Zeit der Hauptverhandlung 
mitzuteilen. Er erhält auf Verlangen das Wort. 
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hen von der Verfolgung (§ 45 JGG) oder eine Einstellung des Verfahrens (§ 47 JGG) 
ermöglicht. 
Ambivalenzen zwischen Jugendgerichtsbarkeit und Jugendhilfe werden dadurch deut-
lich, dass mit der Weisung des Jugendrichters, an einem ‚Sozialen Trainingskurs’ teil-
zunehmen, nur der Jugendliche zu einem bestimmten Verhalten verpflichtet wird, eine 
Verpflichtung anderer Personen oder Institutionen erfolgt aufgrund dieser Entscheidung 
nicht. Der Jugendrichter kann mit einer Weisung keinen Träger von Sozialleistungen 
(hier das Jugendamt) dazu verpflichten, entsprechende Einrichtungen oder Dienste zur 
Verfügung zu stellen bzw. die Kosten zu übernehmen. Vor Erteilung einer Weisung 
sind die Vertreter der JGH stets zu hören (vgl. § 38 Abs. 3 Satz 3 JGG), denn sie prü-
fen, ob die Teilnahme an einem ‚Sozialen Trainingskurs’ eine geeignete und notwendige 
Hilfe (§ 27 Abs. 1SGB VIII79) ist. Der Träger der öffentlichen Jugendhilfe hat die Kos-
ten der Teilnahme an einem ‚Sozialen Trainingskurs’ nur dann zu tragen, wenn die Vor-
aussetzungen nach § 27 SGB VIII vorliegen (vgl. Wiesner, 2005, § 29 SGB VIII; Rdnr: 
15). Kommt das Jugendamt jedoch zu der Entscheidung, dass die Teilnahme im Hin-
blick auf den erzieherischen Bedarf des Jugendlichen nicht angezeigt ist, kann der Ju-
gendrichter zwar eine entsprechende Weisung erteilen, doch riskiert er, dass der Jugend-
liche kein Angebot des Jugendamtes in Anspruch nehmen kann (vgl. ebd., Rdnr: 13).  
Laut Wiesner (ebd., Rdnr: 15, 16) kann das Anliegen des Gesetzgebers, der mit der 
„Sozialen Gruppenarbeit“ 80 ein pädagogisches Angebot zur Verfügung stellt, das so-
wohl als Hilfe zur Erziehung als auch als Weisung eingesetzt werden kann, aufgrund 
der unterschiedlichen Strukturprinzipien von Jugendhilfe und Jugendgerichtsbarkeit 
nicht verwirklicht werden. Ambivalenzen zeigen sich dahingehend weiter auf, dass die 
Teilnahme an einer „Sozialen Gruppenarbeit“ aus jugendhilferechtlicher Perspektive als 
familienunterstützende und -ergänzende Hilfe angesehen wird, während die Teilnahme 
an einem ‚Sozialen Trainingskurs’ aus jugendstrafrechtlicher Sicht als Maßnahme an-
stelle von Jugendstrafe (§ 18 JGG) wegen schädlicher Neigungen (§ 17 Abs. 2 JGG) 
angeordnet wird. 
Blickt man zurück zum Jahr 1967, so entstanden Konzeptideen der Arbeiterwohlfahrt zu 
einem einheitlichen Jugendkonfliktrecht, um die Zweigleisigkeit (Reichsjugendwohl-
fahrtsgesetz 1922 – jetzt SGB VIII, Jugendgerichtsgesetz 1923) seit den Zwanziger Jah-
ren des vorigen Jahrhunderts zu beenden. Brühl, Deichsel und Nothacker (2005, 170) 
                                                 
79 § 27 Abs. 1 SGB VIII: Ein Personensorgeberechtigter hat bei der Erziehung eines Kindes oder eines 
Jugendlichen Anspruch auf Hilfe (Hilfe zur Erziehung), wenn eine dem Wohl des Kindes oder des Ju-
gendlichen entsprechende Erziehung nicht gewährleistet ist und die Hilfe für seine Entwicklung geeignet 
und notwendig ist. 
80 § 29 SGB VIII: Die Teilnahme an einer sozialen Gruppenarbeit soll älteren Kindern und Jugendlichen 
bei der Überwindung von Entwicklungsschwierigkeiten und Verhaltensproblemen helfen. Soziale Grup-
penarbeit soll auf der Grundlage eines gruppenpädagogischen Konzepts die Entwicklung älterer Kinder 
und Jugendlicher durch soziales Lernen in der Gruppe fördern.  
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befürworten dieses Konzept, doch legen sie gleichzeitig dar, dass solche Bemühungen 
den Gesetzgeber eher dazu veranlassten, „die beiden getrennt fortbestehenden Reakti-
onssysteme stärker miteinander zu verknüpfen“ (z.B. die jugendrichterlich mögliche 
Auferlegung bestimmter Formen der Hilfe zur Erziehung nach dem SGB VIII [§ 12 
JGG], die Mitwirkung der Jugendhilfe im Strafverfahren in Gestalt der Jugendgerichts-
hilfe [§ 38 JGG; § 52 SGB VIII]). Da solche Reformbestrebungen scheiterten, ist laut 
Eisenberg (2000, 12) die Jugendgerichtsbarkeit von der „Dominanz des strafrechtlichen 
Modells“ geprägt. Dennoch rückte die Möglichkeit in den Vordergrund, die gewonne-
nen Erfahrungen für jugendliche Straftäter mit Hilfe der jugendrichterlichen Weisung 
nutzbar zu machen (vgl. Albrecht, 2000, 179).81 Ende der siebziger Jahre etablierten 
sich erste Modellprojekte im Bereich „Soziale Gruppenarbeit“82, die als Alternative zur 
Verhängung von Arbeitsstunden, Arrest und Jugendstrafe angeboten werden sollte. Als 
notwendige Voraussetzung für den Erfolg des Kurses wurde die Freiwilligkeit des Teil-
nehmers angesehen. Vom „Übungskurs“ über den „Erfahrungskurs“ und „Stützkurs“ 
entstand der Begriff ‚Sozialer Trainingskurs’. Mit dem 1. JGG-Änderungsgesetz 
(30.8.1990)83 wurde der ‚Soziale Trainingskurs’ in den Katalog der Weisungen (§ 10 
Abs. 1 Nr. 6 JGG) aufgenommen. In der Begründung zum 1. JGG-Änderungsgesetz84 
wird darauf hingewiesen, dass der ‚Soziale Trainingskurs’ nur als eine Form von Grup-
penarbeit zu sehen ist. Andere Formen, wie z.B. Anti-Aggressivitätstraining (vgl. Kap. 
3.2.2), können je nach Bedarf konzipiert werden (vgl. Ostendorf, 2007, 96, § 10). Der 
‚Soziale Trainingskurs’ erfuhr eine Neubewertung. Vorerst war dieser vor allem für 
Straftäter konzipiert, die erstauffällig waren. Mit zunehmender Erfahrung gelangte man 
zur Einsicht, dass vor allem jugendliche und heranwachsende Mehrfach- und Intensivtä-
ter (vgl. Kap. 2.1) mit erheblichen sozialen Defiziten (vgl. Kap. 2.3) als geeignete 
Klientel angesehen werden müssen. In der Praxis ist dahingehend ein deutlicher Wandel 
erkennbar. Erkenntnisse in der Pädagogik haben dazu beigetragen, dass die freiheitsent-
ziehenden Maßnahmen die Ultima Ratio für die Richter darstellen und von den ambu-
lanten Maßnahmen85 nach dem JGG zurückgedrängt werden (vgl. Schaffstein/Beulke, 
                                                 
81 vgl. auch Busch, 1979; vgl. Forschungsvorhaben „Soziale Trainingskurse im Rahmen des JGG“ an der 
Universität-Gesamthochschule Wuppertal, Abschlussbericht von Busch und Hartmann (1983). 
82 Modellprojekt des BMJFG „Erziehungskurse – Übungs- und Erfahrungskurse“ (vgl. Reinecke/Fuchs, 
1983) 
83 Mit dem 1. JGG Änderungsgesetz wurde das Ziel verfolgt, zunehmend erzieherische Hilfen zu gewäh-
ren.  
84 Das 1. JGG-Änderungsgesetz (30.08.1990) hatte Auswirkungen auf die Ausdehnung ’Sozialer Trai-
ningskurse’ (und andere Weisungen) in der BRD. Befand sich der ’Soziale Trainingskurs’ in den 90er 
Jahren noch im Aufbau, so floriert er heute in allen Bundesländern der BRD und hat sich zu einem festen 
Bestandteil der ambulanten Maßnahmen etabliert. Dünkels Untersuchung (1998) zur Angebotsstruktur 
der ambulanten Maßnahmen weist deren erheblichen Anstieg nach, insbesondere in den neuen Bundes-
ländern. 
85 Klier, Bremer und Zinke (2002, 185) verweisen auch auf eine Änderung des Begriffs „Maßnahme“. In 
der heutigen Zeit sprechen die Fachkräfte nicht mehr von „Maßnahme“, sondern von „Hilfe“ und „Ange-
bot“. 
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1993 in: Frey u.a., 1997, 16 f.). Studien belegen auch, dass die „zu einer freiheitsentzie-
henden Sanktion Verurteilten, (…) ein höheres Rückfallrisiko auf(weisen), als die mit 
milderen Sanktionen Belegten“ (Jehle/Heinz/Sutterer, 2003, 7).  
Laut Trenczek (1996, 56) ist der ‚Soziale Trainingskurs’ eng mit der Reform des Kin-
der- und Jugendhilferechts verbunden. Wenngleich die Kinder- und Jugendhilfe mit 
dem SGB VIII, dem wichtigsten Gesetz der Jugendhilfe im Bereich des Jugendrechts, 
eine völlig neue gesetzliche Grundlage erhalten hat, so beruht sie doch auf der Tradition 
des Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes (RJWG) vom 9.7.1922.86 Dieses kannte jedoch 
keine ausdrückliche Rechtsgrundlage für gruppenpädagogische Angebote. Es wurde erst 
durch Anstöße aus dem Bereich des Jugendstrafrechts ausgebaut. Fast zeitgleich mit 
dem ‚Sozialen Trainingskurs’ als jugendstrafrechtliche (unfreiwillige) Weisung für de-
linquente Jugendliche und Heranwachsende wurde als jugendhilferechtliche (freiwilli-
ge) Sozialleistung die „Soziale Gruppenarbeit“ nach § 29 SGB VIII zur Überwindung 
von Entwicklungsschwierigkeiten und Verhaltensproblemen in Form von Hilfe zur Er-
ziehung gesetzlich eingeführt, um entsprechende Hilfeangebote auch anderen (nicht nur 
delinquenten Jugendlichen und Heranwachsenden) zur Verfügung stellen zu können 
(vgl. Wiesner, 2005, § 29 SGB VIII, Rdnr: 4). Auf der Grundlage eines pädagogischen 
Konzepts sollte der gruppendynamische Prozess so genutzt werden, dass Kinder, Ju-
gendliche und Heranwachsende in ihrer Entwicklung zu einer „eigenverantwortlichen“ 
und zugleich „gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit“ gefördert werden (vgl. § 1 Abs. 1 
SGB VIII).  
Der ‚Soziale Trainingskurs’ ist im JGG im Abschnitt der Erziehungsmaßregeln veran-
kert, die nach § 5 Abs. 1 JGG aus Anlass einer Straftat angeordnet werden: 
Erziehungsmittel haben keine Sühnefunktion im Hinblick auf das mit der Straftat ver-
wirklichte Unrecht und deshalb keine repressive Zielsetzung, sondern werden „aus An-
lass der Straftat“ (§ 5 Abs. 1 JGG) präventiv wegen einem in ihr zum Ausdruck ge-
kommenen Erziehungsbedarf angeordnet, der prinzipiell nur bestehen kann, wenn die 
Sorgeberechtigten dem nicht durch andere „erzieherische Maßnahmen“ gerecht werden 
können (Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 175). 
Allerdings fungieren sie dominierend als Reaktion auf die Tat, ihr Einsatz erfolgt nicht 
vordergründig nach pädagogischen Kriterien, sondern steht im Verhältnis zum Tatge-
schehen (vgl. Wiesner, 2005, § 29 Rdnr: 10). Jedoch haben die Erziehungsmittel Vor-
rang vor anderen Sanktionen87 (Subsidaritätsprinzip), was eine genaue Prüfung verlangt. 
                                                 
86 Im Mittelpunkt standen die Armenfürsorge (insbesondere das Vormundschaftswesen), das Polizei- und 
Ordnungsrecht (insbesondere Pflegekinderaufsicht, Fürsorgeerziehung) und schließlich die Jugendpflege 
(Jordan/Münder, 1987; Münder 2000, 30 ff.; Jordan/Sengling, 2000, 26 ff.). 
87 Wenn erzieherische Maßnahmen nicht ausreichen, stehen dem Richter Zuchtmittel (§§ 13-16 JGG) 
oder Jugendstrafe (§§17-26a JGG) als weitere Optionen zur Verfügung. Zuchtmittel stehen zwischen 
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Bei ihrer Anwendung müssen folgende drei Voraussetzungen erfüllt sein (vgl. Schmitt, 
2004, 37): 1. Erziehungsbedürftigkeit, d.h. eine Erziehung des Jugendlichen erscheint 
mit Mitteln des Jugendstrafrechts erforderlich. Im § 5 Abs. 1 JGG bedeutet die Formu-
lierung „aus Anlass der Straftat“, dass die Straftat Symptom für den Erziehungsmangel 
sein muss. 2. Erziehungsfähigkeit, d.h. ein Jugendlicher ist durch die Erziehungsmaßre-
geln erzieherisch beeinflussbar. 3. Erzieherische Wirkung, d.h. bei einem Jugendlichen 
ist diese gegeben, wenn die konkrete Erziehungsmaßregel spezialpräventiv-erzieherisch 
unter Berücksichtigung der Persönlichkeit des Jugendlichen wirkt. Zu den Erziehungs-
maßregeln gehören die richterlichen Weisungen des § 10 JGG88: 
Weisungen sind Gebote und Verbote, welche die Lebensführung des Jugendlichen re-
geln und dadurch seine Erziehung fördern und sichern sollen. Dabei dürfen an die Le-
bensführung des Jugendlichen keine unzumutbaren Anforderungen gestellt werden. Der 
Richter kann dem Jugendlichen insbesondere auferlegen, (§ 10 Abs. 1 Sätze 1 und 2 
JGG), (…) 6. an einem sozialen Trainingskurs teilzunehmen (…). 
Die Auswahl der Weisung hängt von der Persönlichkeit des Jugendlichen, seinen Le-
bensumständen, seiner Straftat und seiner Sozialprognose ab. Weisungen haben ver-
bindlichen Charakter, sind keine freiwillige Hilfeleistung und werden bei Nichterfül-
lung sanktioniert. Bei einer schuldhaften Nichterfüllung wird das strafrechtliche Para-
digma besonders deutlich. Wird z.B. der ‚Soziale Trainingskurs’ schuldhaft abgebro-
chen und ist dieser im Rahmen einer Bewährung auferlegt worden, so sieht das Gesetz 
den Widerruf der Bewährung vor89, was Jugendstrafe zur Folge hat. Weisungen nach § 
10 kommen daher bei geringfügigen Verfehlungen kaum in Betracht90 (vgl. Wiesner, 
2005, § 29 Rdnr: 10). 
3.1.2 Strafe und Hilfe - der Erziehungsgedanke im Jugendgerichtsgesetz (JGG) 
Obzwar das JGG die Erziehung nicht als eigentliche Aufgabe sieht, ist sie eine Funktion 
der Strafe oder wenigstens ist die Strafe Funktion der Erziehung (vgl. Eckert, 1982, 150 
f.). Da der ‚Soziale Trainingskurs’ in Folge einer Straftat auferlegt wurde, kommt es 
hier zu Diskrepanzen zwischen den Begriffen Strafe und Erziehung bzw. Hilfe. Die 
„Strafe“, hier die Erteilung einer richterlichen Weisung, bezieht sich auf eine Kriminal-
                                                                                                                                               
Erziehungsmaßregeln und Jugendstrafe. Sie sollen einen Schuldausgleich (Schadenswiedergutmachung 
oder Geldstrafe) herbeiführen und sind in ihrem Wesensgehalt repressiv. Die Jugendstrafe wird wegen 
„schädlicher Neigungen“87 (§ 17 Abs. 2 Nr. 1 JGG) oder wegen der „Schwere der Schuld“87 (§ 17 Abs.2 
Nr. 2 JGG) verhängt. Des Weiteren besteht im JGG die Möglichkeit, ohne formelle justizielle Verfahren 
eine Diversion an Stelle einer Anklage oder Verurteilung durchzuführen. Der Gesetzgeber hat hierbei die 
Möglichkeit erweitert, das Verfahren vor der Hauptverhandlung einzustellen. 
88 Im Gesetz sind die Weisungen nicht abschließend aufgeführt, so dass der Jugendrichter die Möglichkeit 
hat, entsprechend andere auszusprechen. 
89 Wird der ‚Soziale Trainingskurs’ abgebrochen, so erhält der Jugendliche einen Bewährungswiderruf 
nach § 26 Abs. 1 Satz 1 Nr. 2 JGG (… wenn der Proband gegen Weisungen gröblich verstößt…). 
90 vgl. Richtlinie § 10 JGG 
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strafe, d.h. eine Strafe, die wegen einer Straftat in einem förmlichen staatlichen Ge-
richtsverfahren (Strafprozess) aufgrund einer schuldhaft verletzten Rechtsnorm des Tä-
ters (vgl. Kap. 2.2) von Richtern verhängt wurde (vgl. Schroers, 1997, 927). Das Straf-
recht berechtigt demnach den Staat zur Ahndung einer Tat mit der für eine solche Tat 
gesetzlich angedrohten Kriminalstrafe, durch die die Schuld des Täters und das began-
gene Unrecht vergolten werden soll (ebd.). Das Strafrecht versucht sich durch die abso-
luten91 und relativen92 Straftheorien zu rechtfertigen. Die relative Straftheorie hat durch 
die Etablierung des Erziehungsgedankens, durch die Strafaussetzung zur Bewährung 
und durch einen resozialisierenden Strafvollzug an Bedeutung gewonnen 
(Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 13). Jedoch gibt Ostendorf (2007, 20) zu bedenken, 
dass für einen Teil der jugendlichen Straftäter eine Kriminalstrafe unangebracht sein 
könnte, da nicht jede Verfehlung eine Kriminalstrafe oder erziehende Intervention zur 
Folge haben muss. Laut Schmidt (1999, 40) und Brühl, Deichsel und Nothacker (2005, 
168) sollen zuerst alle pädagogischen Möglichkeiten zur Lösung von Konflikten auf 
freiwilliger Grundlage angeboten werden, wenn diese den Zweck erfüllen. Die Strafe 
soll stets die Ultima Ratio bleiben. Ist aber eine strafrechtliche Reaktion unumgänglich, 
so „muss der Erziehungsbegriff im Jugendstrafrecht belastungslimitierend verwendet 
werden, um die jugendpolitischen Ziele des Schutzes, der Förderung und der Interpreta-
tion von jungen Menschen durch die strafrechtliche Reaktion nicht in Frage zu stellen“ 
(ebd.). Schmidt (1999, 42) verweist darauf, dass Bestrafungen nur dann den erwünsch-
ten Effekt haben, „wenn sie mit einer aktiven Unterstützung und Kultivierung alternati-
ver Kompetenzen verbunden sind“ (z.B. Teilnahme an einem ‚Sozialen Trainingskurs’). 
Dreikurs und Grey (1991, 61) bedenken hierbei, dass Interventionen sofort erfolgen 
sollten93, denn Strafen befassen sich mit der Vergangenheit94, logische Folgen dagegen 
mit dem, was gerade geschieht.  
„Der Erziehungsgedanke95 ist die eigentliche Triebfeder des Jugendgerichtsverfahrens. 
Er ist das Unterscheidungsmerkmal von Jugendstrafrecht und allgemeinem Strafrecht“ 
(Weyel, 2008, 132). In bewusster Abgrenzung zum Erwachsenenstrafrecht hinterlässt 
das Jugendstrafrecht in Rechtsprechung und anerkannter Lehre zwar den Eindruck eines 
„Erziehungs-Strafrechts“, doch besteht seit jeher eine Diskrepanz zwischen „Erzie-
hungsanspruch und justizieller Umsetzung“ (vgl. Albrecht, 2000, 66 f.). Nach Pieplow 
(2003, 410) ist das Gespräch über die ‚Erziehung’ im JGG ein „Karussell, das man an-
                                                 
91 lat: poena est absoluta ad effectum: die Strafe ist unabhängig von ihrer Wirkung 
(Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 13) 
92 lat: poena est relativa ad effectum: die Strafe steht in Beziehung zu ihrer Wirkung 
(Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 13) 
93 Das IPP zielt auf sofortige Reaktion und Intervention bei Fehlverhalten und delinquentem Verhalten ab 
(vgl. Kap. 2.2). 
94 Die Straftat des Jugendlichen und die Hauptverhandlung liegen oft mehr als sechs Monate auseinander. 
95 Weitere Ausführungen dazu bei Weyel (2008, 132 ff.). 
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schieben und auf das man aufspringen darf, wenn es sich mal wieder dreht – und eigent-
lich dreht es sich ständig“. Die Diskussion um den Erziehungsgedanken bewegte sich 
auf zwei Gleisen: Einerseits ging es um eine so genannte „innere Reform“96 des Jugend-
strafrechts, bei der die jugendhilferechtlichen, sozialpädagogischen Interventionen Vor-
rang haben gegenüber strafrechtlichen Sanktionen, andererseits ging es um den Verzicht 
des Erziehungsbegriffs97. Letzteres erfolgte vor dem Hintergrund verstärkter Forderun-
gen nach Strafverschärfung und härterem Durchgreifen in Teilen der Politik und der 
medialen Öffentlichkeit (vgl. Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 168). Diese Position 
wurde überwiegend kritisiert und eindeutig zurückgewiesen.98 Gleichwohl bestand darin 
Übereinstimmung, „dass der Auftrag des Jugendstrafrechts nicht Persönlichkeitserzie-
hung im Sinne eines pädagogischen Verständnisses sein kann“, sondern zu einem Leben 
ohne Straftaten beitragen soll (vgl. ebd.).99 Ostendorf (2003, 16 ff.) betont, dass eine 
„Zeitwende im Jugendkriminalrecht“ nicht stattgefunden hat. Nur der ‚Erziehungsge-
danke’ legitimiert ein eigenständiges Jugendstrafrecht. In den Rechts- und Sozialwis-
senschaften und in der Fachöffentlichkeit wird heftig über das Verhältnis von Strafe und 
Erziehung gestritten. Albrecht (2000, 67) bezeichnet dieses als Diskrepanz zwischen 
„Diffusität des strafrechtlichen ‚Erziehungs’-Begriffs einerseits und den Zielkonflikten 
des Jugendstrafrechts andererseits“. Der Begriff Erziehung, so sagt er (vgl. ebd., 69), ist 
im JGG von systemkonformer Mehrdeutigkeit geprägt und betont, dass ‚Erziehung’ im 
Sinne des JGG ein strafrechtliches Konstrukt und in die Gruppe der Strafzwecke einzu-
ordnen ist (vgl. ebd., 71). Der ‚Erziehungs’-Begriff des JGG bleibt (strafrechts-
)systemkonform determiniert, d.h. er kann „nicht über den Schatten des Strafrechts 
springen, da der Denkansatz der Strafe vom Strafrecht systematisch vorgegeben wird“ 
(ebd.). Der Erziehungsanspruch im JGG ist daher begrenzt zu betrachten, da der Termi-
nus „Erziehung“ im JGG sozialwissenschaftlich nicht zu halten ist (vgl. ebd., 81). Er-
ziehung im Sinne der Sozialwissenschaften ist ein umfassender Entwicklungsprozess im 
Rahmen der Sozialisation, der eine bestimmte Persönlichkeitsentwicklung des zu Erzie-
henden anstrebt. Albrecht (ebd.) meint, dass das „verfassungsrechtlich allein vertretbare 
Ziel des (Jugend-)Strafrechts (…) die partielle Verhaltenssteuerung im Sinne der Forde-
rung nach Legalverhalten (ist)“. Die Definitionen von „Erziehung“ im Strafrecht und 
                                                 
96 Heinz (1996, 348) plädiert für eine Modifizierung des ‚Erziehungs’-Gedankens, es geht nicht um eine 
Abschaffung. Aus diesem Grund wird eine Rückbesinnung auf den ‚Erziehungs’-Begriff im JGG im 
Wege einer zweiten ‚inneren Reform’ gefordert. 
97 Zur Abkehr vom Erziehungsgedanken im Jugendstrafrecht bekannte sich Albrecht (Direktor des Max-
Planck-Instituts für ausländisches und internationales Strafrecht) auf dem 64. Deutschen Juristentag 2002. 
Mit deutlicher Mehrheit hat sich dieser für eine Beibehaltung des Leitprinzips des Jugendstrafrechts aus-
gesprochen (vgl. Brühl/Deichsel/Nothacker, 2005, 168). 
98 vgl. Dünkel; Kreuzer; Kornprobst; Laubenthal; M. Walter; Scheffler (alle 2002) 
99 Abschlussbericht der 2. Jugendstrafrechtsreformkommission der Deutschen Vereinigung für Jugendge-
richte und Jugendgerichtshilfen [DVJJ]: abgedruckt in DVJJ-Journal (2002, 227 ff.). 
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der Sozial- und/Erziehungswissenschaft stimmen nicht überein.100 Der Definitionspri-
mat liegt beim Strafrecht, weil es durch seine spezifische Kontrolltechnik nicht in der 
Lage ist, „diesen Primat an das freie Kräftespiel erziehungswissenschaftlicher Theorie-
bildung und ihrer pädagogischen Bewährung abzugeben“ (Eckert, 1982, 150 f.). Das 
JGG bleibt daher genuines Strafrecht, welches nach Albrecht (2000, 72) „die Ebene 
individualisierender Zuschreibung nie verlässt“. Das ‚Erziehungs’-Konzept des JGG 
berücksichtigt im engeren Sinne keine kriminalitätstheoretischen Erklärungsansätze 
(vgl. Kap. 2.2). Im weiten Sinne knüpft es daran an, dass bei Straftaten Jugendlicher 
„ein Ausfall elterlicher Erziehung anzunehmen ist“, welche durch den Sanktionskatalog 
des JGG kompensiert werden soll.101 Ostendorf (2007, 17) fordert jedoch die „traditio-
nelle Konnexität von Strafe und Erziehung“ strafrechtlich aufzulösen.102 Doch müssen 
verfassungsrechtliche Vorgaben Beachtung finden, denn das sekundäre staatliche Erzie-
hungsrecht (Art. 6 Abs. 2 S.2 GG) besteht zwar, doch darf Erziehung im Sinne einer 
„inneren Umkehr“ nicht mit Gewalt erzwungen werden.103 Die strafjustiziellen Instan-
                                                 
100 Für den Erziehungsbegriff im Sinne der Pädagogik gibt es eine Unmenge an Definitionsversuchen. 
Aus dem Studium der Sozialarbeit/Sozialpädagogik wurde Erziehung mit zwei Metaphern erklärt: Ers-
tens, die Metapher des Bildhauers: Hierbei geht es um die Herstellung eines Produkts, der Erzieher formt 
mit Hilfe verschiedener Mittel und Methoden den zu Erziehenden; zweitens die Metapher des Gärtners 
(Rousseau, 1972). Letzterer Ansatz geht davon aus, dass Kinder sich auf natürliche Art und Weise entwi-
ckeln. Die Aufgabe des Erziehers liegt im schützenden und pflegenden Begleiten dieses Wachstumspro-
zesses. Geht man allerdings zu Weber (1972, 11) zurück, so sind die Handlungen, die als Erziehung be-
zeichnet werden, als soziale Handlungen zu verstehen: Soziales Handeln ist bewusst und willentlich auf 
andere Menschen bezogen, es ist sinnhaft orientiert „am vergangenen, gegenwärtigen oder für künftig 
erwartetes Verhalten anderer. Soziale Handlungen zielen auf die Förderung der Persönlichkeit anderer 
Menschen ab, auf Entwicklung sowie auf den Erhalt wertvoller Fähigkeiten oder Kompetenzen (statt 
bloßer „Veränderung“). Es handelt sich bei der Erziehung und dem neuen Begriff der „Verhaltensmodifi-
kation“ (behavior modification, vgl. Bartmann, 2005, vgl. Kap. 4.2.4) um die gleiche Art von Vorgängen. 
Ausführliche Beschreibungen zum Erziehungsbegriff sind bei Durkheim (1972) oder auch bei Otto und 
Thiersch (2005, Handbuch Sozialarbeit/Sozialpädagogik, 3.Aufl.) zu finden. Bekannte Wissenschaftler 
sollen nicht unerwähnt bleiben: Kant, Nohl, Mollenhauer, Brezinka, Hurrelmann, Gudjons, Lenzen etc. 
101 Hierzu zählen die Erziehungsmaßregeln (§§ 9 ff. JGG), insbesondere die im § 10 verankerten Weisun-
gen. 
102 In der Reformdiskussion zur Schaffung eines eigenständigen Jugendstrafrechts im ausgehenden 19. 
Jahrhundert galten Strafe und Erziehung weithin als kategorial unvereinbar. Ob Erziehung anstatt oder 
durch Strafe praktiziert werden sollte, war bereits in der „Jugendgerichtsbewegung“ umstritten. Schon 
Foerster stellte 1912 fest: „’Erziehung’ statt Strafe ist also schon deshalb eine irreführende Parole, weil 
die Strafe selber der unentbehrliche Träger des generierenden Erziehungsprozesses ist“ (Albrecht, 2000, 
68 f.). Lange (1964, 372 f. in: Albrecht, 2000, 69) hat dessen Grundgedanken unter der Geltung des heu-
tigen JGG in eine strafrechtliche Alltagstheorie gekleidet: „Nicht Erziehung statt Strafe, sondern: Erzie-
hung durch Strafe ist der Gedanke, der sich durchsetzt, untrennbar von seinem Korrelat, auch im Bereich 
der Erziehungsmaßregeln so viel wie möglich vom pädagogischen Gedanken der Sühne einzusetzen.“ 
Peters (1961, 67 f. in: Albrecht, 2000, 69) betonte, dass der Erziehungsgedanke im Strafgedanken be-
schlossen ist. Er steht „nicht in einem unlösbaren Widerspruch zur Vergeltungsidee“: „Nämlich das Un-
terworfensein unter eine Ordnung, das Einstehen müssen für die Ordnung, die Bindung gegenüber der 
Gemeinschaft und die Verpflichtung, die Rechte anderer anzuerkennen“. 
103 In der Geschichte der Pädagogik wurde diese Einsicht bereits früh vertreten, dass pädagogische Be-
mühungen scheitern, wenn keine Zustimmung erreicht wird. Man kann dann vielleicht dressieren, aber 
nicht erziehen. Der Pädagoge Schleiermacher (1994, 84 f. in: Michel-Schwartze, 2007, 38) erarbeitete 
dazu Folgendes: „Die Lebenstätigkeit, die ihre Beziehung auf die Zukunft hat, muss zugleich auch ihre 
Befriedigung in der Gegenwart haben, so muss auch jeder pädagogische Moment, der als solcher seine 
Beziehung auf die Zukunft hat, zugleich auch Befriedigung sein für den Menschen, wie er gerade ist.“ – 
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zen des Staates sind nicht geeignet, als Erziehungsträger von Jugendlichen und Heran-
wachsenden anerkannt zu werden (vgl. ebd., 18). Laut Weyel (2003, 408) wird im Ju-
gendstrafverfahren „keine Erziehung und keine Verschärfung“ benötigt, sondern „viel-
mehr Rationalität und Menschlichkeit“104. Erziehung kann kein Ziel eines Strafgesetzes 
sein, denn Erziehung ist ein Prozess. „Ein Strafgesetz in einem Rechtsstaat kann nur das 
Ziel haben zu erreichen, dass neue Kriminalität vermieden wird“ (ebd., vgl. auch Eisen-
berg, 2000, § 5 Rdnr.4; Löhr, 1986, 131). 
Empirische Wirkungsforschungen zu sozialisatorischen Möglichkeiten des Jugendstraf-
rechts verringerten den Anspruch an das ‚Erziehungs’-Ziel. Nichtsdestotrotz wird auf 
der rechtspolitischen Leitfunktion der ‚Erziehung’ für das Jugendstrafrecht beharrt.105 
Demgegenüber steht jedoch, so Heinz (1992, 377), dass bei Anwendung des Jugend-
strafrechts Jugendliche und Heranwachsende einen ‚Erziehungszuschlag’ (z.B. Bewäh-
rung und Weisung) erhalten, d.h. gegenüber Erwachsenen werden sie mitunter nach-
drücklich schlechter gestellt (anstatt ‚nur’ Bewährung).106 Ich bewerte jedoch solch ei-
nen Erziehungszuschlag als Chance und Unterstützung und lehne mich dabei an 
Pieplow (2003, 411) an, der meint, „dass den wissenschaftlichen und praktischen Ak-
teuren in der Jugendstrafrechtsmaterie bisweilen der Blick dafür verstellt ist, mit wel-
cher Wucht das Erwachsenenstrafrecht bei einem – sagen wir 22-Jährigen – für dieselbe 
Tat, etwa bei schwerem Raub oder Btm-Einfuhr zulangt, für die im Jugendstrafrecht im 
Ergebnis noch eine ambulante Antwort gegeben werden kann und wird“. 
Seit dem 1. Januar 2008 ist der Erziehungsgedanke im § 2 Abs. 1 JGG gesetzlich fest-
geschrieben.107 Der Gesetzestext lautet wie folgt: 
Die Anwendung des Jugendstrafrechts soll vor allem erneuten Straftaten eines Jugendli-
chen und Heranwachsenden entgegenwirken. Um dieses Ziel zu erreichen, sind die 
Rechtsfolgen und unter Beachtung des elterlichen Erziehungsrechts auch das Verfahren 
vorrangig am Erziehungsgedanken auszurichten.108 
                                                                                                                                               
„Entweder liegt die Befriedigung unmittelbar in dem Moment oder in der Zustimmung“ (des Teilneh-
mers, weil er für sich künftig einen Nutzen sieht, d. Verf.). Auch Herbart (1964) schreibt, dass „Der Wille 
zum Lernen …ohne Zweifel im Gemüt des Zöglings selbst vorgehen und durch dessen eigene Tätigkeit 
vollzogen werden (soll); es wäre Unsinn, wenn der Erzieher das eigentliche Wesen der Kraft dazu er-
schaffen und in die Seele eines anderen hineinflößen wollte“ (in: ebd.). 
104 Der Erziehungswissenschaftler Simonsohn nennt es „ratio et humanitas“ (in: Weyel, 2003, 408). 
105 vgl. Beiträge von Heinz, Kaiser, Rössner, Walter in: Wolff und Marek, 1990; Beulke, 1992, 368; 
Heinz, 1992, 399 ff., im Überblick zusammenfassend Eisenberg 2000, Einleitung Rdnr. 5 ff.; Brunner und 
Dölling, 1996, Einf. Rz. 4 ff.; Ostendorf, 1997, Grdl. Z. §§ 1-2 Rdnr. 3 ff. 
106 Nach einer Untersuchung von Pfeiffer (1991, 363 ff. in: Albrecht, 2000, 75) müssen jugendliche Dieb-
stahlstäter mit mehr als doppelt so langen Freiheitsentzügen rechnen wie die älteren Angehörigen einer 
Vergleichsgruppe, die nach allgemeinem Strafrecht sanktioniert wurden. 
107 Vor dem 1. Januar 2008 wurde der Begriff ‚Erziehung’ im JGG nicht näher erläutert. Er ergab sich 
aber aus dessen Struktur und Inhalt (vgl. Trenczek, 1996, 40 in: Frey, 1997, 15). 
108 „Die durch den neuen § 2 Abs. 1 festgelegten Ziel-Maximen gelten für die ‚Anwendung des Jugend-
strafrecht’ – also vom Bestehen eines ermittlungsauslösenden Tatverdachts bis zur vollständigen Erledi-
gung des Strafverfahrens. Dazu gehören Ermittlungsverfahren, Zwischen- und Hauptverfahren sowie 
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Der § 2 Abs. 1 Satz 1 JGG legt als Ziel der Anwendung des Jugendstrafrechts die 
Legalbewährung dar. Das Jugendstrafrecht wird somit auf eine „klare spezialpräventive 
Ausrichtung festgelegt“ (Goerdeler, 2008, 137). Legalbewährung soll nach Satz 2 
„durch eine vorrangige Ausrichtung der Rechtsfolgen und des Verfahrens am Erzie-
hungsgedanken erreicht werden“ (ebd.). Goerdeler (ebd.) verweist darauf, dass die For-
mulierung in Satz 1 vor allem deutlich macht, dass die „Mitberücksichtigung anderer 
Strafzwecke nicht ausgeschlossen werden soll“, wobei allerdings der Strafzweck he-
rausgehoben und über die anderen gestellt wird. Erziehung ist, laut Goerdeler (ebd., 
140) „kein Ziel an sich“, sondern es geht um die Mittel, „mit denen das Ziel der Legal-
bewährung erreicht werden kann“.109 Darauf, was nun zum Erreichen der Legalbwäh-
rung erforderlich und vertretbar ist, verweist die Gesetzesbegründung nicht. Eine „Aus-
einandersetzung mit den realen Erfolgsaussichten“ ist daher unter Berücksichtigung von 
„kriminologische(n), pädagogische(n), jugendpsychologische(n) und anderen fachli-
chen Erkenntnisse(n)“110 notwendig (ebd., 139). 
Nach Gängler (2005, 783) lassen jüngere Entwicklungen eine Kopplung des Erzie-
hungs- und Hilfebegriffs erkennen. Zweifellos zählt der Begriff Hilfe zu den gebräuch-
lichsten in der Sozialen Arbeit. Gleichwohl wird dieser im Gesetzesnamen verwendet: 
Kinder- und Jugendhilfegesetz. Eine allgemeine Theorie des Helfens gibt es nicht. 
Simmel (1908) benannte in seinen Analysen zur Armut ein Grundmotiv: die gesell-
schaftliche Funktion der Hilfsbedürftigkeit und die Ambivalenz öffentlicher Hilfe (vgl. 
Gängler, 2005, 772). Nach Luhmann (1973 in: ebd.) hat sich im Laufe der soziokultu-
rellen Evolution ein eigenständiger gesellschaftlicher Teilbereich, nämlich ein System 
der organisierten Hilfe entwickelt. Diese Hilfe wird gleichsam als Kontrollmechanis-
mus, d.h. als Entmündigung der Hilfesuchenden verstanden. Die professionellen Helfer 
sind einerseits „Anwälte der Hilfebedürftigen“, andererseits „Kontrolleure im Auftrag 
des Staates“ (doppeltes Mandat, vgl. Kap. 3.1.1) (ebd.).111 Es geht deshalb um ein an-
gemessenes Verhältnis von Hilfe und Kontrolle. „Die klassische, doppelt-binäre Kodie-
rung von Sozialarbeit – Helfen und Kontrollieren -, aus der sie sich im Zuge ihres Pro-
fessionalisierungsprozesses und ihrer Sozialpädagogisierung seit den siebziger Jahren 
                                                                                                                                               
Strafvollstreckung und –vollzug. Satz 2 differenziert bei der erzieherischen Ausgestaltung zwischen dem 
Verfahren und den Rechtsfolgen: Beide sollen ‚am Erziehungsgedanken ausgerichtet’ werden, bei der 
Verfahrensgestaltung steht dieser Auftrag jedoch unter dem Vorbehalt des elterlichen Erziehungsrechtes“ 
(Goerdeler, 2008, 141). 
109 BT-Drs. 16/6293, S. 9; Dünkel, 2008, 2 
110 BT-Drs. 16/6293, S. 10 
111 Der Begriff des doppelten Mandats wurde von Böhnisch und Lösch (1973) geprägt. Es ist ein zentrales 
Strukturelement in der Sozialen Arbeit, nach dem die Fachkräfte angehalten sind, „ein stets gefährdetes 
Gleichgewicht zwischen den Rechtsansprüchen, Bedürfnissen und Interessen der Klienten einerseits und 
den jeweils verfolgten sozialen Kontrollinstanzen seitens öffentlicher Steuerungsagenturen andererseits 
aufrecht zu erhalten“. Dieses Berufsschicksal trifft in diesem Beispiel die Jugendgerichtshilfe und die 
„Freien Träger“, die richterliche Weisungen ausführen (vgl. von Spiegel, 2004, 37; vgl. auch Belle-
baum/Becher/Greven, 1985). 
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glaubte befreit zu haben, könnte die Soziale Arbeit im aktivierenden Sozialstaat wieder 
einholen“ (Dahme/Wohlfahrt, 2002, 27). In der aktuellen Sozialwissenschaft versucht 
man diese Aspekte mit Hilfe der Luhmannschen Systemtheorie (vgl. Kap. 3.3) mit dem 
Begriff der „doppelten Kontingenz“ zu erklären. Luhmann (1973) untersuchte verschie-
dene Formen des Helfens (Baecker, 2005, 1872). Er ging davon aus, dass „archaische 
Gesellschaften Hilfe (und das heißt: soziale Kontrolle, Bewältigung der eigenen Angst, 
Reziprozitätsverweigerung) möglich machen“ (Baecker, 2005, 1872). Doch ist diese 
Form der Hilfe eine Überforderung, da ihre Dankbarkeitsregeln Reziprozitätsregeln 
sind, d.h. mit Reziprozitätsverweigerung gekoppelt werden (ebd., 1872 f.). „Hilfe in der 
modernen Gesellschaft (wird) zur Sache von Organisationen, die sich der Moral und der 
Professionen nur noch, (…) zur Sicherung individueller Motive und gesellschaftlicher 
Anerkennung bedienen“ (ebd., 1873). Die Entkopplung von Problemen, zu denen einer-
seits jemand Hilfe sucht, und andererseits Anlässen, aus denen heraus Organisationen 
helfend tätig werden, sind eine Konsequenz dieser Umstellung der Hilfe auf Organisati-
onen. Diese gehen nicht primär auf faktisch vorliegende Probleme ein, sondern auf ihre 
eigenen Programme (vgl. ebd.). „Diese Programme sind gesellschaftlich nach wie vor 
an das Kommunikationsproblem der permissiven Reziprozitätsverweigerung gebunden 
und daher zunächst eine Form der sozialen Kontrolle und erst dann eine Form der Prob-
lemlösung“ (ebd.). Merkwürdigerweise intensivieren Organisationen die Abweichun-
gen, die sie eigentlich beheben sollen. Sie sind darauf programmiert, „nur auf die Prob-
lemfälle zu reagieren, auf die sie reagieren können“ (ebd.). Sie suchen daher nach Prob-
lemfällen, auf die ihre Programme passen. Baecker beschreibt dieses Problem treffend. 
Von Wolffersdorff (2003, 144) macht darauf aufmerksam, dass im „Zeichen wachsen-
der sozialer Gegensätze und neuer Armutserfahrungen (…) sich auch die Erwartungen 
an die Adresse der erzieherischen Hilfen (verändern)“. Das Ansehen wächst in den Be-
reichen der „Intensiven Sozialpädagogischen Einzelbetreuung“ sowie unterschiedlicher 
Formen „Sozialer Gruppenarbeit“ und „Sozialen Trainings“. 
3.1.3 Der ‚Soziale Trainingskurs’ als soziales Interaktions- und Kommunikati-
onssystem 
Zunächst möchte ich den ‚Sozialen Trainingskurs’ als „Soziales System“ beschreiben 
und orientiere mich an Luhmann (1970, 1973, 1975, 1984). Er verwendet den System-
begriff für komplexe, lebendige Systeme (z.B. bestimmte Menschengruppen, Familie) 
und unterscheidet sie von technischen Systemen (wie z.B. Maschinen112) (vgl. Hasel-
mann, 2007, 160). Lebendige Systeme weisen einen hohen Grad an Komplexität auf, sie 
                                                 
112 Dem „Maschinen-Modell“, welches gezielt beeinflussbar und kontrollierbar von Systemen bearbeitet 
werden kann, steht das „lebendige System“ gegenüber, das sich „gemäß ihrer selbstorganisierten Eigen-
gesetzlichkeit autonom verhält und deshalb nicht von außen zielgerichtet beeinflussbar ist (vgl. Hasel-
mann, 2007, 160). Lebendige Systeme sind demnach keine „manipulierbaren Objekte“ (ebd.). 
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grenzen sich gegenüber der Umwelt relativ autonom ab und ihre Dynamik, ihre Regeln 
und Strukturen sind von außen nicht erkennbar. Gemäß Luhmann ist diese „System-
Umwelt-Differenz zur Bestimmung eines Systems noch wichtiger als seine Einheit bzw. 
sein ‚Wesen’“ (vgl. Pfeifer-Schaupp, 1995, 73). Nur wenn ein System zur Umwelt dif-
ferent ist, kann es identifiziert werden. Es gibt deshalb Systeme, weil es eine Umwelt 
gibt, von der sich Systeme unterscheiden.  
Danach besteht ein differenziertes System nicht mehr einfach aus einer gewissen Zahl 
von Teilen und Beziehungen zwischen den Teilen; es besteht vielmehr aus einer mehr 
oder weniger großen Zahl von operativ verwendbaren System/Umwelt-Differenzen, die 
jeweils an verschiedenen Schnittstellen das Gesamtsystem als Einheit von Teilsystemen 
und Umwelt rekonstruieren (Luhmann, 1984, 22). 
Luhmann (1984, 249) sagt: „Die Umwelt ist einfach alles ‚andere’“. Ein System braucht 
Grenzen zur Umwelt. Beispielsweise entwickelt sich eine Gruppe im ‚Sozialen Trai-
ningskurs’ zu einem System über die gemeinsame Aufgabenstellung, über Werte und 
Normen und die Art und Weise, wie miteinander kommuniziert wird. Diese Aspekte 
können aber nur als die zu dieser Gruppe gehörige identifiziert werden. In anderen Trai-
ningskursgruppen funktioniert dies anders. Luhmann (1975, 86) spricht dann von einem 
sozialen System, wenn die Handlungen mehrerer Personen sinnhaft aufeinander bezo-
gen werden und wenn sie dadurch von einer nicht dazugehörigen Umwelt abgrenzbar 
sind.113 Sobald überhaupt Kommunikation unter Menschen stattfindet entstehen „Sozia-
le Systeme“. Luhmanns funktional-strukturelle Systemtheorie (1970) beruht darauf, wie 
Probleme gelöst werden und wie soziale Ordnung überhaupt möglich ist.114 Er meint, 
dass eine „Strukturbildung“ erforderlich ist, d.h. dass ein hoch komplexer Zusammen-
hang durch sinnvolle Ausschnitte geordnet wird. Strukturbildung bedeutet: „Reduktion 
von Komplexität.“ Systeme sind demnach das Ergebnis solcher Reduktionen. Sie redu-
zieren die Überfülle der Möglichkeiten einer komplexen Welt auf einen bestimmten 
Sinnzusammenhang. Die Funktion von Systemen ist daher als „Komplexreduktion“ zu 
beschreiben. Die Umwelt, so Luhmann (1984, 249) ist immer sehr viel komplexer als 
das System selbst. 
Da keine ausgearbeitete Systemtheorie der Sozialarbeit vorhanden ist, konzentriere ich 
mich auf die soziologische, die auf die Sozialarbeit, insbesondere auf meinen For-
schungsgegenstand anzuwenden ist. Die soziologische Systemtheorie beschreibt soziale 
                                                 
113 Systeme sind aber zu ihrer Selbsterhaltung auf den Austausch mit der Umwelt angewiesen (vgl. Pfei-
fer-Schaupp, 1995, 69). 
114 In Abgrenzung zu Parsons (1951), der einen struktur-funktionalen Systembegriff vertrat, dessen Fokus 
auf der Bedeutung von Strukturen für den Erhalt eines Systems liegt, verfolgt Luhmann die Perspektive 
der Funktionalität in Systemen. 
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Systeme als Interaktions- und Kommunikationssysteme115 (Luhmann, 1984) und bezieht 
sich dabei auf die zwei Basisbegriffe: Komplexität und Kontingenz116 (vgl. Baecker, 
2005, 1871). Der ‚Soziale Trainingskurs’ ist als ein organisiertes Interaktions- und 
Kommunikationssystem zu betrachten, welches einen deutlich geringeren Komplexi-
tätsgrad aufweist als z.B. das gesamte Strafverfahren (mit Hauptverhandlung und Ur-
teil). Gegenüber diesem ist der ‚Soziale Trainingskurs’ als ein „komplexreduziertes“ 
soziales System zu verstehen. Das Augenmerk richtet sich dabei auf Systeme und der 
konstruktivistisch orientierte systemische Ansatz verlangt, dass sich der Blickwinkel der 
Aufmerksamkeit „weg von den Eigenschaften isolierter Individuen hin zur Betrachtung 
der (zirkulären) Wechselbeziehung miteinander kommunizierender und interagierender 
Personen verschiebt“ (Haselmann, 2007, 156 f.) Laut Schweitzer und Weber (1997) ist 
die Zirkularität bestimmend, d.h., dass das Verhalten jedes einzelnen Mitglieds eines 
Systems gleichzeitig als Ursache und als Wirkung des Verhaltens der anderen Mitglie-
der zu betrachten ist (vgl. Kap. 3.3.4; 3.3.5). Es geht um eine wechselwirksame Beein-
flussung unter dem Fokus der Kommunikation, d.h. des zirkulären Austausches von Ge-
danken unter dem Inhaltsaspekt als auch unter dem Beziehungsaspekt (vgl. Haselmann, 
2007, 157). Die Frage ist: Wer oder was gehört zu einem (Problem-)System? Denn das, 
was als problemrelevantes Interaktionsystem gilt, steht nicht fest, sondern wird jeweils 
gesondert definiert. Demnach muss keinesfalls die gesamte Gruppe des ‚Sozialen Trai-
ningskurses’ zwangsläufig das problemrelevante Interaktionssystem darstellen. Es kann 
auch um Subsysteme gehen.117  
Willke (2000, 18) beschreibt, dass Komplexität ein Merkmal moderner Gesellschaften 
ist, in denen „viele soziale Verhältnisse nicht mehr einfach und überschaubar (…), son-
dern vielschichtig und verwickelt sind“. Komplexität in der Sozialen Arbeit bezeichnet 
einerseits Vernetzung und andererseits Unüberschaubarkeit mit ihrer Überfülle an Mög-
lichkeiten (z.B. die Anzahl der Anbieter für ambulante Maßnahmen nach dem JGG oder 
verschiedene Beratungsstellen). Gerade bei delinquenten Jugendlichen und Heranwach-
senden mit einer Vielzahl von Problemlagen (vgl. Kap. 2.3), muss Komplexität auf ein 
überschaubares Maß reduziert werden, um Orientierung und Sinn zu finden. Auch die 
Überfülle an Angeboten in verschiedenen Systemen wäre zu komplex (z.B. ‚Sozialer 
Trainingskurs’, Täter-Opfer-Ausgleich [vgl. Kap. 2.4.2], Drogenberatung etc.), so dass 
                                                 
115 Luhmann (1975) unterscheidet drei grundsätzlich verschiedene Systemtypen: Interaktions- und Kom-
munikationssysteme, Organisationssysteme und Gesellschaftssysteme. Ich beziehe mich in meiner Arbeit 
auf ersteres. 
116 Komplexität bedeutet, dass die Menge der Möglichkeiten, ein System zu beobachten, die Menge der 
ausgewählten Möglichkeiten immer übersteigt. Und Kontingenz zieht daraus die Konsequenz, dass man 
das, was man gegenwärtig so beobachtet, auch anders beobachten könnte. Keine der Beobachtungen, die 
ein Beobachter anstellt, kann Notwendigkeit für sich beanspruchen. Keine Beobachtung, wie auch immer 
sie motiviert sei, kann als unmöglich bezeichnet werden (Baecker, 2005, 1871). Komplexität und Kontin-
genz sind von erheblicher Bedeutung für jede Beratungstätigkeit, die auf Veränderung hinwirken soll.  
117 Ebenso kann auch das beraterische System (d.h. die Gruppenleiter) selbst als problemrelevantes Inter-
aktionssystem (als Teil des Systems ‚Sozialer Trainingskurs’) definiert werden. 
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eine gleichzeitige Teilahme zur Überforderung führen würde. Daher gilt es, diese ge-
zielt auszuwählen. So erweist sich laut Luhmann (1984, 587) der Sinn in Systemen als 
wichtig: „Ohne Sinn würde die Gesellschaft, würde jedes Sozialsystem schlicht aufhö-
ren zu existieren“. Bezieht man diesen Aspekt auf die Komplexität, so besteht die Spe-
zifik sozialer Systeme darin, „dass diese sich in der Form von Sinn an Komplexität ori-
entieren (…). Das bedeutet, dass die Differenz von Umwelt und System ausschließlich 
durch Sinngrenzen vermittelt wird“ (ebd., 265). Der Sinn ist sozusagen das Steuerungs-
programm für unser Erleben und Handeln. Beispielsweise wird die Gruppe in Trai-
ningskursen dann motiviert sein und die Aufgaben bearbeiten, wenn sie den Mitgliedern 
sinnvoll erscheinen. So kann die Gruppe über einen bestimmten Zeitraum gut funktio-
nieren. Ist das Gegenteil der Fall, so kann es zu Konflikten kommen. Es entstehen Unsi-
cherheiten (Kontingenzen), die dazu führen können, dass einige Gruppenmitglieder auf-
geben. Demnach finden alle Aktivitäten eines Systems in der Sinnlogik des Systems 
statt. Sie ziehen damit ihre jeweilige spezifische Grenze zur Umwelt, d.h. alle Operatio-
nen (Beobachtungen, Unterscheidungen, Beschreibungen; Kommunikation, Handlun-
gen), die ein System durchführt, sind nur durch dieses selbst bestimmt (vgl. Miller, 
1999, 53). Luhmann (1984, 25) bezeichnet dies als selbstreferenzielle Systeme.118 Nach 
Haselmann (2007, 160) „verändern sich (diese) auf eigengesetzliche Weise und sind 
durch externe Einwirkung zwar ‚verstörbar’, aber nicht gezielt kontrollierbar“. 119 
Es stellt sich die Frage: Welchen Einfluss hat der Gruppenleiter auf Einstellungs- und 
Verhaltensänderung in selbstreferenziellen Systemen, wie dem ‚Sozialen Trainings-
kurs’? Das neue systemtheoretische Denkmodell weist der Position des Gruppenleiters 
eine besondere Bedeutung zu. Begreift der Gruppenleiter sich von Beginn des ‚Sozialen 
Trainingskurses’ an als Teil des „Problemsystems“, so wird seine Macht relativiert. 
Dies beinhaltet eine kooperative Beziehung. Das geschieht dadurch, dass er mit den 
Gruppenmitgliedern kommuniziert und sich mit deren Problemen auseinandersetzt. 
Kommunikation setzt ein wechselseitiges Verstehen voraus. Ein Gruppenleiter muss 
dieses System durch die „Kunst der genauen Beobachtung“120 verstehen (Willke, 1999). 
Haselmann (vgl. 2007, 161) verweist darauf, dass eine gezielte Beeinflussung durch 
sozialpädagogische Interventionen oder Instruktionen (also „instruktive Interaktion“) 
                                                 
118 Luhmann transferierte das Konzept der Autopoiesis (=Selbst-Schöpfung) der Biologen Maturana und 
Varela (1987) auf soziale Systeme (hier: Kommunikationssysteme) und bezeichnet diese als selbstrefe-
renzielle Systeme, d.h. lebende Systeme zeichnen sich durch zirkuläre Selbstorganisation und Autonomie 
aus (vgl. Haselmann, 2007, 159 f.). 
119 Willke (1994, 30) beschreibt dies treffend: „Nicht der Eingreifende (Intervenierende, hier der Grup-
penleiter) verändert das System, dieses kann nur sich selbst ändern.“ 
120 von Foerster (1993) beschreibt die Position des „Beobachters“ zum „System“. Die herkömmliche 
Denkweise beinhaltet, dass ein Beobachter außerhalb dessen steht, was er beobachtet (Kybernetik 1. Ord-
nung), d.h. dass der Berater (Beobachter) als quasi außenstehende Person erkennt, was beim Klienten 
„schief“ läuft. Das Denkmodell der Kybernetik 1. Ordnung entwickelte von Foerster zum Denkmodell der 
Kybernetik 2. Ordnung (Kybernetik der Kybernetik), d.h. der Berater (Beobachter) ist von Beginn an Teil 
des Problemsystems (vgl. Haselmann, 2007, 160). 
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undenkbar ist, da jeder Versuch der Beeinflussung vonseiten des Gruppenleiters vom 
jeweiligen problemrelevanten System selbst auf eigene Weise autonom und selbst orga-
nisiert aufgegriffen wird. Veränderungsappelle im ‚Sozialen Trainingskurs’ haben nur 
dann Einfluss, wenn dies von dem jeweiligen Klientensystem gemäß ihrer Eigenlogik 
zugelassen wird. „Demnach ist nicht nur gezielte Beeinflussung im Sinne einer Verän-
derungs-Intention nicht möglich, auch die Wirkungen von Interventionen sind grund-
sätzlich nicht voraussehbar“ (ebd.). Aus diesem Grund bleibt unter der Zielperspektive 
der Einstellungs- und Verhaltensänderung nur die Möglichkeit, ein (Problem)-System 
„anzustoßen“ bzw. anzuregen oder – wie bereits erwähnt - zu „verstören“. Der kon-
struktivistisch orientierte systemische Ansatz bezieht sich dabei auf das Kooperieren 
und vor allem das Fragen121, z.B. zirkuläres Fragen oder Reframing122. Die Beeinflus-
sung geschieht durch „neue (anregende bzw. verstörende) Informationen, um in das 
Problemsystem einzuführen“. Die systemtheoretisch orientierte psychologische Praxis 
verlangt, dass die Gruppe oder das Gruppenmitglied eigene Problemlösungen entwi-
ckelt (Haselmann, 2007, 162). Der Gruppenleiter soll sich davor hüten (vgl. Hoffman, 
1996 in: Haselmann, 2007, 162), bewusst das Annahmen-System der Gruppenmitglie-
der zu verändern. Neuere Denkmodelle gehen in die Richtung weniger wertender, we-
niger pejorativer, weniger instrumenteller und weniger hierarchischer Haltungen und 
Positionen, die das Ziel haben, Kontexte für Veränderungen zu schaffen, statt experten-
dominierende Veränderungsziele vorzugeben (ebd.). Unter Bezugnahme auf die „er-
kenntnistheoretische(n) Position des radikalen Konstruktivismus“ (vgl. v. Glaserfeld, 
1994)“ wird davon ausgegangen, dass es sich bei Wahrnehmungen um Konstruktionen 
handelt, d.h. dass man die Welt nicht ‚objektiv’ abbilden kann, sondern die Realität so-
zusagen konstruiert (vgl. Haselmann, 2007, 165). Annahmen über die Welt (auch die 
der Gruppenmitglieder) können nicht danach beurteilt werden, ob sie wahr oder falsch 
sind, sondern lediglich dahingehend, ob mit diesen erfolgreich gehandelt und „überlebt“ 
werden kann. Aus radikal konstruktivistischer Perspektive interessiert daher nicht ob ein 
Jugendlicher delinquent ist, sondern welchen Nutzen die Straftat für seine Lebensgestal-
tung hat (vgl. Schweitzer/Weber, 1997, 199). Systemtheoretisch versucht man nun 
durch neue Zukunftsbilder und einen Fokuswechsel zwischen Problembeschreibung und 
Lösungsideen auf Veränderungen im Bereich der kognitiven Wirklichkeitskonstruktio-
nen und des Verhaltens Einfluss zu nehmen, um die Probleme zu verringern (vgl. Ha-
selmann, 2007, 165, 168).  
Als Abschluss für dieses Kapitel nutze ich die Anmerkungen von Michel-Schwartze 
(2007, 315 f.). Sie verweist darauf, dass Sozialpädagogen begeistert die systemische 
Beratung nach dem systemtheoretisch-konstruktivistischen Ansatz umsetzen. Jedoch 
                                                 
121 „Intervenieren durch Fragen“ (Tomm, 1996) 
122 Ausführungen dafür sind bei Haselmann (2007, 176) und bei Pfeifer-Schaupp (1995, 177-181) zu 
finden. 
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bleibt die systemisch orientierte Therapie nicht stehen. Sie hat sich weiterentwickelt hin 
zu den „narrativen Ansätzen“ („erzählend“), die keinen Bezug mehr nehmen auf die 
Systemtheorie, das Autopoiese-Konzept oder den radikalen Konstruktivismus, sondern 
allein die Sprache (Symbol- und Bedeutungssysteme) in den Mittelpunkt rücken (unter 
Rekurs auf die Sprachphilosophie, den sozialen Konstruktivismus und die Postmoder-
ne). Dabei stehen nicht mehr die Therapie oder Beratung im Vordergrund, sondern die 
Konversation bzw. die offenen, konstruktiven und hilfreichen Dialoge (in die nach neu-
eren Erkenntnissen Foto- und Filmsequenzen einbezogen werden sollen). 
3.2 Die Konzeption als Steuerungsinstrument 
Aus systemtheoretischer Sicht (vgl. Kap. 3.1.3) betrachtet, sind Konzeptionen123 „In-
strumente für die Steuerung von Innen- und Außenbeziehungen eines Systems“124 (Mi-
chel-Schwartze, 2007, 294). Träger der Sozialen Arbeit (z.B. soziale Einrichtungen) und 
deren kontrollierende und finanzierende Institutionen werden als „hoch komplexe Sozi-
alsysteme betrachtet“ (vgl. ebd., 295).125 Um eine Konzeption zu entwickeln, werden 
laut Miller (1999, 45) komplexe Systeme in Bezug auf ihre funktionalen Belange redu-
ziert, um sich nach außen hin abzugrenzen (vgl. Kap. 3.1.3). Der Zweck von Konzepti-
onen ist die Anerkennung einer Organisation als Träger der Sozialen Arbeit oder eines 
Projekts.126 Da die Konzeption öffentlich gemacht wird, ist sie ein „Medium der inter-
nen und externen Steuerung“ (Michel-Schwartze, 2007, 299). Sie ist der „Entwurf eines 
‚institutionellen’ Wirkungszusammenhangs für die gesamte Arbeit innerhalb einer Ein-
richtung oder einer Organisationseinheit“ (ebd., 203). Die Konzeption integriert zusätz-
lich (im Unterschied zum Konzept) institutionelles Wissen, (kommunal-)politisches 
Wissen, Wissen über Zielgruppen sowie persönliches Erfahrungswissen der Fachkräfte 
vor Ort. Darüber hinaus legt sie dar, welche Zielgruppen welche Leistungen mit wel-
chen Zielen und Leitlinien (Arbeitsprinzipien) sowie welche Arbeits- und Angebots-
formen dafür in Frage kommen (von Spiegel, 2004, 204). Von Spiegel (ebd.) bezeichnet 
die Konzeption als gedankliches Grundgerüst, die alle verbindlichen Prozesse regelt und 
die Basis für methodisches Handeln ist. Die Konzeptionsentwicklung gehört zur Aufga-
be der Leitung, muss dennoch aufgrund ihres „Aushandlungscharakters“ im Team ge-
leistet werden (von Spiegel, 2004, 204). 
                                                 
123 Von Spiegel (2004, 202 ff.) hat sich unter methodologischen Gesichtspunkten mit dieser Thematik 
beschäftigt. Sie legt in ihrem „Werkzeugkasten“ Arbeitshilfen für die Konzeptionsentwicklung vor und 
unterscheidet Konzepte (vgl. auch Geißler/Hege, 2001; vgl. Kap. 3.3.7.1) und Konzeptionen. 
124 Aus systemtheoretischer Sicht kann die Konzeptionsentwicklung auch als Methode bezeichnet werden, 
soziale Prozesse in operationaler Geschlossenheit zu organisieren und initiieren. Gleichzeitig sichert sie 
interne differenzielle Funktionalität und steuert die Anschlussfähigkeit sowie Offenheit zur Umwelt (vgl. 
Michel-Schwartze, 2007, 315 f.). 
125 vgl. Luhmann (Kap. 3.1.3) 
126 Konzeptionen einer Organisation oder eines Trägers der Sozialen Arbeit bewegen sich auf einem viel 
höheren Niveau als Konzeptionen von Projekten bzw. Maßnahmen.  
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3.2.1 Die Konzeption des ‚Sozialen Trainingskurses’ 
Die Konzeption des ‚Sozialen Trainingskurses’ wird als Maßnahme- oder Projektkon-
zeption bezeichnet, d.h. ein einzelnes Projekt wird entwickelt. Häufig handelt es sich 
um eine Erweiterung der Angebotsstruktur des jeweiligen Trägers, so dass die Konzep-
tion ebenso in die Gesamtangebotsstruktur eingebunden werden sollte. Die Erarbeitung 
einer Konzeption bedarf einer genauen Analyse. Mit einzubeziehen sind die politische 
Seite (Leistungsfinanzierer), die ausführende Seite („Freie Träger“ und die Mitarbeiter), 
die nutzende Seite (Adressaten) und die Interessen aus dem sozialräumlichen und insti-
tutionellen Umfeld (vgl. von Spiegel, 2004, 207). Die Erwartungen all dieser Beteiligten 
sollten abgeklärt werden.127 Die Konzeption des ‚Sozialen Trainingskurses’ orientiert 
sich an den Qualitätsstandards für die ambulanten Maßnahmen nach dem JGG, die von 
der Bundesarbeitsgemeinschaft „Neue ambulante Maßnahmen“ (BAG „NAM“)128 ent-
wickelt wurden. Die Projektträger nutzen diese als Grundlage für ihre Konzeption. Von 
Spiegel (2004, 219) verweist jedoch darauf, dass jede Konzeption ein Einzelstück ist. 
Solche Empfehlungen sind zwar hilfreich, sie können jedoch niemals die konkrete Aus-
handlung vor Ort ersetzen. Das Sächsische Landesjugendamt hat in Anlehnung an die 
Qualitätsstandards der BAG „NAM“ eine „Orientierungshilfe zur Umsetzung der Am-
bulanten Maßnahmen nach dem Jugendgerichtsgesetz durch die Jugendhilfe“ 129 für den 
Freistaat Sachsen erstellt. Folgende Aspekte werden darin empfohlen (verkürzt und 
ausgewählt, d. Verf.):  
Personal/Grundqualifikation: Staatl. Anerk. Dipl. Sozialpädagoge, Sozialarbeiter, Dip-
lompädagoge, Diplompsychologe; Fachwissen über Gruppenstrukturen, Gruppenpha-
sen, Gruppendynamik etc.; Fachkenntnisse über die verschiedenen Methoden; Fähigkeit 
zur Teamarbeit, Reflexion der Arbeit durch Supervision und Fallbesprechungen;  
Rahmenbedingungen: Besetzung des ‚Sozialen Trainingskurses’ durch zwei hauptamt-
lich geschlechtsparitätisch zu besetzende Fachkräfte, Zeitraum des Trainingskurses zwi-
schen drei und sechs Monaten; Gruppentreffen einmal wöchentlich von mindestens 
zwei Stunden; mindestens sechs, höchstens zwölf Teilnehmer; 
Durchführung: Erstgespräch dient als Information über Anliegen, Inhalte, Rahmenbe-
dingungen; Gruppenarbeit unter Einbeziehung des sozialen Umfeldes und so nah wie 
möglich an der Lebenswelt der Jugendlichen orientiert, deliktspezifisches sowie res-
sourcenorientiertes Arbeiten, Förderung sozialer Kompetenzen, Angebot spezifischer 
                                                 
127 vgl. subjektive Wirklichkeitskonstruktion: Nach dem systemischen Paradigma ist es nicht möglich, die 
Wirklichkeit objektiv, d.h. unabhängig von Wahrnehmung, Beschreibung oder Erklärung eines Beobach-
ters zu beschreiben (vgl. von Spiegel, 2004, 258). 
128 Diese BAG „NAM“ ist eine Unterarbeitsgruppe der Deutschen Vereinigung für Jugendgerichte und 
Jugendgerichtshilfen (DVJJ) e.V. 
129 Die Broschüre „Umsetzung der Ambulanten Maßnahmen nach dem Jugendgerichtsgesetz durch die 
Jugendhilfe“ ist im Sächsischen Ministerium für Soziales/Landesjugendamt erhältlich. Der Landesju-
gendhilfeausschuss hat diese am 19.06.2002 verabschiedet. In ihr sind die Empfehlungen zur Umsetzung 
der ambulanten Maßnahmen sowie die Projektstandorte im Freistaat Sachsen enthalten. 
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Kurse (z.B. Anti-Aggressivitätstraining, Verkehrstraining), Kombination von methodi-
schen Elementen (Gespräche, Rollenspiele, gruppendynamische Übungen, Sport, Kul-
tur);  
Erfolgskriterien: realistische Ziele, regelmäßige und aktive Teilnahme, Reflexion des 
eigenen Handelns, Entwicklung von Perspektiven; 
Räumliche- und Sachvoraussetzungen: gut erreichbar, Büroplätze, Gruppenraum, Ein-
zelgesprächsraum; 
Kooperation mit Verfahrensbeteiligten: Jugendhilfe, Polizei, Justiz; regelmäßige Infor-
mationen, Kontakte, Arbeitstreffen; 
Fachaustausch: Fachberatung durch öffentlichen Träger, Teambesprechungen, Kontak-
te mit Verbänden, z.B. DVJJ, DBH130, Landesarbeitsgemeinschaften für ambulante 
Maßnahmen; 
Öffentlichkeitsarbeit: Erarbeitung von Konzeptionen, lokale Presse nutzen, Infoveran-
staltungen anbieten; 
Finanzierung: durch die örtlichen Träger der Jugendhilfe. 
Michel-Schwartze (2007, 304-308) nennt folgende Bestandteile einer Konzeption, die 
neben der Darstellung der Einrichtung und des Gesamtangebotes zu beschreiben sind: 
1. Konzeptionelle Ausgangslage für ein Projekt ist ein entsprechender nachzuweisen-
der Bedarf. Die Bedarfsanalyse oder die Analyse der Ausgangssituation enthält eine 
differenzierte Beschreibung des konstatierten sozialen Problems, gegen das mit Hil-
fe des sozialen Angebots interveniert werden soll sowie statistische Daten und Zah-
len. Es sollte auch beschrieben werden, dass die bisherigen Angebote noch nicht in 
ausreichendem Maße existieren. Für den Bereich ‚Sozialer Trainingskurs’ könnten 
die Ergebnisse bisher durchgeführter Forschungen (vgl. Kap. 5) sowie Polizei- und 
Kriminalstatistiken verwendet werden. 
2. Die Zielsetzung des Angebotes wird ergebnisorientiert formuliert (nicht prozessori-
entiert). Aus einer allgemein gehaltenen Zielsetzung (§ 2 Abs. 1 JGG: Erziehung 
und Legalverhalten; § 29 SGB VIII: Überwindung von Entwicklungsschwierigkei-
ten und Verhaltensproblemen) werden Einzelziele operationalisiert.131 Bei einer so 
heterogenen Adressatenschaft, wie sie im ‚Sozialen Trainingskurs’ vorherrscht, 
müssen die Ziele für die Teilnehmer attraktiv, realistisch und abrechenbar sein.132 
Von Spiegel (2004, 214) verweist in diesem Zusammenhang auf eine „dreidimensi-
                                                 
130 DBH = Deutsche Bewährungshilfe 
131 Von Spiegel (2004, 214) geht von einer Zielpyramide aus, d.h. ausgewählte konzeptionelle Ziele müs-
sen als Wirkungs- oder Handlungsziele differenziert und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Wir-
kungsziele sind langfristig anzustrebende Zustände, Handlungsziele fördern die Wirkungsziele. Eine 
daraus entstehende Zielpyramide kann durchaus breit sein. Letztendlich sollten eine realistische Zielset-
zung und auch die Anzahl der Zielsetzungen gut durchdacht werden. 
132 Ich verweise hier auf die SMART-Formel: S=spezifisch; M=messbar; A=attraktiv; R=realistisch; 
T=terminierbar. Diese Formel kommt aus dem Bereich der Betriebswirtschaft. 
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onale“ Operationalisierung konzeptioneller Ziele: die ergebnisbezogene Operationa-
lisierung (konkretisiert die Handlungsziele), die prozessbezogene Operationalisie-
rung (Interventionen und Arbeitsprinzipien der Teammitglieder) und die strukturbe-
zogene Operationalisierung (Überprüfung der Rahmenbedingungen und Ressour-
cen). 
3. Die Zielgruppe beschreibt die potentiellen Nutzer des Angebots. Dies ist eng mit der 
Bedarfsanalyse und den Zielen, ebenso mit den Inhalten und Methoden (vgl. Kap. 
3.2.4) verbunden. Zielgruppe von ‚Sozialen Trainingskursen’ sind straffällig gewor-
dene Jugendliche und Heranwachsende zwischen 14 und 21 Jahren (vgl. Kap. 
2.2)133, bei denen Straffälligkeit Ausdruck nicht gelungener Problembewältigung ist 
(vgl. Busch/Hartmann/Mehlich, 1986, 117). 
4. Mit Methoden und Verfahren sind die einzelnen Vorgehensweisen gemeint, die an-
gewandt werden, um die Ziele zu erreichen (vgl. Kap. 3.3.7). Diese können jedoch 
nur als Bausteine benannt werden. Sie müssen entsprechend der Ziele auf jede neue 
Gruppe bzw. Untergruppe und auf jeden einzelnen Teilnehmer abgestimmt werden. 
5. Die materielle und personelle Ausstattung weist auf die Räumlichkeiten, Arbeits-
mittel sowie die Qualifikation und Anzahl des Personals hin. Für den ‚Sozialen 
Trainingskurs’ sind ein Einzelgesprächsraum (mit Büro) sowie ein Gruppenraum 
notwendig. Andere Räume (wie z.B. Sport- oder Werkstatträume) müssen angemie-
tet werden. Die personelle Ausstattung sollte sich aus zwei geschlechtsunterschied-
lichen Gruppenleitern zusammensetzen. 
Im Kapitel 9 gebe ich Hinweise für die Praxis und beziehe mich auch auf eben genannte 
Bestandteile. 
                                                 
133 Die Beschreibung der Zielgruppe führt unweigerlich zu einer Paradoxie, zum einen werden die Adres-
saten als defizitäre Wesen definiert, zum anderen werden sie als kompetente Personen beschrieben, die 
einer Hilfe zugänglich sind. Die Zielgruppenanalyse bewegt sich folglich zwischen Stigmatisierung und 
Optimierungsversprechen (vgl. Michel-Schwartze, 2007, 306). 
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3.2.2 Das ‚Anti-Aggressivitätstraining’ – Sonderform des ‚Sozialen Trainings-
kurses’ für Gewaltstraftäter 
Da das ‚Anti-Aggressivitätstraining’ (AAT) als Sonderform von ‚Sozialen Trainings-
kursen’ ebenso im Rahmen des § 10 Abs. 1 Nr. 6 JGG angeboten wird, weisen die Kon-
zeptionen ähnliche oder auch gleiche Inhalte auf. Ich erachte es jedoch für notwendig, 
die Inhalte des AAT und seine Grundidee zu beschreiben. 
Seit über 20 Jahren ist das AAT134 in der sozialpädagogischen Praxis vertreten. In 
Deutschland wurde 1986 in der Justizvollzugsanstalt Hameln ein AAT durch eine inter-
disziplinäre Arbeitsgruppe implementiert (vgl. Kilb/Weidner, 2000, 379). Die konzepti-
onelle Entwicklung, die zunächst für den Jugendstrafvollzug galt, stammt von Jens 
Weidner, der 1990 als Leiter dieses Projekts promovierte.135 Beim AAT handelt es sich 
um delikt- und defizitspezifische Behandlungsmaßnahmen für gewaltbereite Mehrfach-
täter oder Intensivtäter (vgl. Kap. 2.1). „Absicht all dieser Programme ist es, die Ge-
waltneigung und damit auch die Gewalthandlungen von Personen (zumeist männliche 
Jugendliche und Heranwachsende) zu verringern, die bereits durch mehrfache oder be-
sonders heftige Gewalttaten auffällig geworden sind“ (Ohlemacher u.a., 2001, 380). Das 
AAT orientiert sich an einem lerntheoretisch-kognitiven Paradigma und wird der „Kon-
frontativen Pädagogik“ zugeordnet (vgl. Weidner, 2005, 10). Bei diesem Training kon-
zentriert man sich auf den konkreten Umgang mit Konflikt- und Gewaltsituationen, ins-
besondere auf individuelle Provokationstests. Der konfrontativ-provokative Gesprächs-
stil (vgl. Kap. 3.3.7.2) dominiert, ist aber nur auf der Basis einer tragfähigen vertrauens-
vollen Therapeut-Klient-Beziehung möglich. Ebenso gelingt ein durch Konfrontation 
bestimmtes Setting nicht ohne die Bereitschaft und Zustimmung zur Teilnahme (vgl. 
Schawohl, 2003, 273). Der Schwerpunkt der Konfrontation im pädagogischen Prozess 
liegt in der Tatbearbeitung oder in der Regelverletzung, nicht in der Strafe. Sie hat zum 
Ziel, „als Impuls setzendes Stoppsignal und als vorübergehendes „Geländer“ für neu 
einzuübende sozialere Verhaltensweisen“ zu fungieren (vgl. Kilb, 2006, 281). Kernbe-
standteil ist die Konfrontationstechnik „Heißer Stuhl“ (vgl. Kap. 3.3.7.2). Das Ausleben 
der Konfrontation soll das Bewusstsein aggressiver Menschen verändern (vgl. Weid-
ner/Kilb/Kreft, 1997, 10). Die Auseinandersetzung mit den vorhandenen Einstellungen 
und Verhaltensweisen zur Gewalt soll den Täter zu neuen führen. 
Das AAT/AGT fordert die betreffenden Jugendlichen sowie die jungen Heranwachsen-
den heraus und bietet gleichsam die Provokation: Stellt Euch der Auseinandersetzung 
(Konfrontation), lasst Euer Verhalten kritisch hinterfragen, widmet Euch überlegt-
                                                 
134 Das Anti-Aggressivitätstraining (AAT) hat sich mit verschiedenen Bezeichnungen wie Anti-Gewalt-
Training (AGT), Aggressions- Kontroll-Training (AKT) durchgesetzt. 
135 Die ursprüngliche Konzeption ist urheberrechtlich geschützt. Sie wird auf der Grundlage der Standards 
vom Institut für Sozialarbeit und Sozialpädagogik e.V. (ISS) Frankfurt am Main umgesetzt. 
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aggressiv Euch selbst und ermöglicht Euch damit die Erweiterung Eures Handlungsre-
pertoires, denn „gezielte Provokation kann Wunder bewirken“, und „im provokativen 
Stil fordert man den anderen heraus, seine eigenen Kräfte zu aktivieren“ (Maelicke, 
1988, 93 in: Schawohl, 2003, 273). 
Das AAT versteht sich als Methode, bei der der Täter „nicht ausschließlich als Opfer 
bestehender gesellschaftlicher Verhältnisse betrachtet wird“ (ebd.). Weidner, Kilb und 
Kreft (2001 in: Weidner, 2005, 12 f.) schlagen folgende Rahmenbedingungen für kon-
frontative und provokative Therapie in AAT vor:136 
• Das AAT ist im Bereich Prävention, bei der Bewährungs- und Jugendgerichtshilfe, 
beim § 10 JGG (im Rahmen des ‚Sozialen Trainingskurses’) und im Strafvollzug 
anzusiedeln. 
• Behandlung unter Zwang wird als sekundäre Einstiegsmotivation akzeptiert. Diese 
soll durch Motivation und eine spannende Trainingsgestaltung beim Klienten inner-
halb von ca. vier Wochen in eine primäre Teilnahmemotivation umgewandelt wer-
den. 
• Die Zielgruppe umfasst Menschen, die sich gerne und häufig schlagen und Spaß an 
der Gewalt zeigen, z.B. Hooligans, Skinheads, schul- und stadtbekannte „Schläger“. 
Sie müssen kognitiv und sprachlich dem Programm folgen können. 
• Die Gruppenleitung besteht in der Regel aus zwei geisteswissenschaftlichen Hoch-
schulabsolventen, davon einem mit qualifizierter Zusatzausbildung, incl. Selbster-
fahrung auf dem „heißen Stuhl“. 
• Der Trainingseinstieg betont die Motivationsarbeit durch Tätergespräche und erleb-
nispädagogisches „Locken“ sowie eine spannende, konfrontative Gesprächsführung. 
• Der zeitliche Rahmen beträgt bei einer Gruppe von fünf Teilnehmern ca. 60 Stun-
den. Die Trainingsdauer beträgt sechs Monate bei einer oder mehrstündigen Grup-
pensitzung pro Woche, flankiert von Einzelgesprächen. 
• Die Trainingsinhalte umfassen Einzelinterviews, Analyse der Aggressivitätsauslöser 
und Gewaltrechtfertigungen, Tatkonfrontation und Provokationstests auf dem „Hei-
ßen Stuhl“, Opferbriefe, -filme, -aufsätze zur Einmassierung des Opferleids, Distan-
zierungsbrief an die Gewalt verherrlichende Clique. 
• Die Schlusssequenzen der Konfrontationssitzungen sind besonders zu beachten, eine 
Nachbereitung mit den Elementen Entspannung und Reflexion ist unverzichtbar. 
• AAT´s folgen einem optimistischen Menschenbild, den Täter mögen, bei gleichzei-
tiger Ablehnung seiner Gewaltbereitschaft. 
                                                 
136 Die Trainer-Lizenz kann am Institut für Sozialarbeit und Sozialpädagogik (ISS), Frankfurt/Main und 
am Deutschen Institut für Konfrontative Pädagogik (IKD) in Hamburg im Rahmen einer 15-monatigen 
berufsbegleitenden Zusatzausbildung erworben werden (vgl. Weidner, 2005, 10). 
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Das AAT hat sich in den letzten Jahren als ambulantes Angebot etabliert und orientiert 
sich an dem Konzept von Weidner. Auch hier werden ausschließlich Gewaltstraftäter 
aufgenommen und der Schwerpunkt liegt auf der Bearbeitung der Gewaltproblematik 
und des aggressiven Verhaltens (vgl. Kap. 4.2.2). Das aggressive oder gewalttätige 
Verhalten soll in der biografischen und sozialen Genese rekonstruiert werden und Ge-
walthandlungen als „Ausdruck und Folge beschädigter Subjektivität“ betrachtet werden 
(Scherr, 1998 in: Jehn, 2003, 78). Scherr (1998) und Kunstreich (2000) kritisieren je-
doch das Konzept sowie das Setting des AAT grundsätzlich. Kunstreich beanstandet am 
AAT die „problematische Objektzuschreibung der Trainingsteilnehmer durch professi-
onelle Trainer und die ihr ‚geschuldete traditionell-wissenschaftliche Herangehenswei-
se’ und das Ziel „einer graduellen Verschiebung in den aggressiven Verhaltensweisen“. 
Seiner Meinung nach findet „keine grundlegende Persönlichkeitsänderung durch eine 
verhaltensprägende Einsicht“ bei den Teilnehmern statt, sondern „eine Konditionierung 
zur ‚Kompensierung von Hass und Gewalt’“ (Jehn, 2003, 78). Demgegenüber steht al-
lerdings, dass das AAT insbesondere durch die Konfrontation sowie durch den „Heißen 
Stuhl“ (vgl. Kap. 3.3.7.2) eine erhebliche Verbindung zum Opfer mit einbezieht, um 
„Einsicht in das Leiden des geschädigten Opfers“ und letztendlich eine Verantwortung 
des Täters für das Opfer zu bewirken (vgl. Kap. 2.4.2). 
Weidner entwickelte das Konzept für den Strafvollzug und der Erfolg dieser Maßnahme 
wurde bereits durch mehrere Forschungen bestätigt (vgl. Kap. 5). Jedoch meine ich, 
dass Weidners Konzept für den ambulanten Bereich äquivalent nicht übertragbar ist. 
Der Schwerpunkt eines ambulanten Trainings sollte nicht primär auf der „Behandlung“ 
aggressiven Verhaltens liegen (vgl. Kap. 4.2.2). Es muss um eine Verschiebung der 
Schwerpunkte und Zielsetzungen in Richtung Training sozialer Kompetenzen, Verant-
wortungsübernahme und Integration gehen (vgl. Kap. 9). Zudem ist das Hauptproblem 
des Täters meistens nicht sein aggressives Verhalten, sondern die subjektive Unzufrie-
denheit137, die durch familiäre, schulische oder andere Probleme entstanden ist (vgl. 
Kap. 2.3) und sich in derartigen Verhaltensweisen widerspiegelt (vgl. Kap. 4.2.2). 
3.2.3 Die Konzeptionen der mitwirkenden Träger 
Ich stelle nun in tabellarischer Form die Konzeptionen der vier mitwirkenden Träger aus 
dem Freistaat Sachsen dar (vgl. Abb. 2).138 Dabei habe ich lediglich Auszüge aus den 
Konzeptionen eingearbeitet, welche für die Erstellung meiner Forschungsinstrumente 
(vgl. Kap. 7.6; 7.7) sowie für die theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung 
(vgl. Kap. 7.3) bedeutsam waren. Zum Schutz der Träger wird hier und ebenso bei der 
Auswertung die Anonymität gewahrt. Die Träger erhielten von mir Nummern von 1 bis 
                                                 
137 vgl. Aronson, Wilson und Akert, 2004, 449; vgl. Kap. 4.2.2 
138 Die tatsächlichen Konzeptionen der vier Träger unterschieden sich in ihrer Form. Eine Konzeption 
wurde tabellarisch dargestellt, die übrigen als fortlaufende Texte mit unterschiedlichem Umfang. 
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4 (ohne Rangfolge). Alle vier Träger (vgl. Abb. 2) führ(t)en seit längerer Zeit ‚Soziale 
Trainingskurse’ oder ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ durch und brachten fundierte Erfah-
rungen mit in die Forschung ein. Die Konzeptionen wiesen Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede auf. Gemeinsamkeiten ergaben sich bezüglich der Rahmenbedingungen, der 
Ziele und der Zielgruppe (Alter, Straftat): Alle vier Träger verfolgen die gleichen Ziele: 
• Entwicklung und Stärkung der sozialen Kompetenzen und Gruppenfähigkeit 
• Erlernen sozialverantwortlicher Verhaltensweisen 
• Stärkung der Kommunikations- und Konfliktfähigkeit 
• Stärkung des Selbsthilfepotentials 
• Förderung von Selbstständigkeit 
• Förderung und Training von Verantwortungsbewusstsein und Planungsfähigkeit 
• Befähigung zur besseren Bewältigung von Problemen/Schwierigkeiten in der 
Schule/Ausbildung 
• Üben von Toleranz 
• Konfliktverarbeitung 
• Reflexion der Straftat, des persönlichen Umgangs mit Alkohol, Geld, fremden 
Eigentum 
• Förderung einer sinnvollen Freizeitgestaltung 
• Vermeidung freiheitsentziehender Rechtsfolgen. 
Als Gruppengröße wurden Teilnehmerzahlen von min. 8 und max. 12 genannt. Alle 
Träger arbeiten mit straffällig gewordenen Jugendlichen und Heranwachsenden zwi-
schen dem 14. und dem 21. Lebensjahr. Die Kurse werden jeweils von zwei Gruppen-
leitern durchgeführt. Einzelgespräche werden von allen vor Beginn des Trainingskurses 
organisiert und je nach individuellem Bedarf angeboten. Differenzen wurden bezüglich 
der Zielgruppe (Delikte), der Kursdauer und der Methoden (Verfahren) festgestellt. Das 
‚Anti-Aggressivitätstraining’ beschäftigt sich vorrangig mit dem Thema Gewalt. Auf 
den folgenden Seiten werden nun die übrigen Bestandteile der Konzeption aufgezeigt 
(vgl. Abb. 2): 
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Abbildung 2 Die vier mitwirkenden Träger und Auszüge aus den Konzeptionen 
Bestandteile 
der Konzepte 
Träger 1 
 
Träger 2 
 
Träger 3 
 
Träger 4 
 
 Anti-Aggressivitätstraining (AAT) Sozialer Trainingskurs (STK) Sozialer Trainingskurs (STK) Anti-Aggressivitätstraining (AAT) 
Personal 
 
eine weibliche & ein männlicher 
Dipl. SozialpädagogIn/e 
zwei männliche Dipl. Sozial-
pädagogen 
eine weibliche & ein männlicher 
Dipl. SozialpädagogIn/e 
eine weibliche & ein männlicher 
Dipl. SozialpädagogIn/e 
Zielgruppe 
 
Deliktschwerpunkt liegt auf Gewalt 
gegen Personen, Opfer wurde er-
heblich geschädigt. 
Ausschlusskriterien: Täter mit 
- Bagatelldelikten 
- gutachterlich festgestellten Per-
sönlichkeitsstörungen 
- Sexualdelikten 
- erheblicher Suchtproblematik 
- ohne ausreichend deutsche 
Sprachkenntnisse 
- und professionelle Räuber. 
Täter mit allen Delikten, Teilnahme 
auch im Rahmen einer Diversion 
möglich,  
Ausschlusskriterien: 
- Ersttäter im Bagatellbereich 
- Suchtmittelabhängige 
- erheblich psychisch Kranke 
Täter mit allen Delikten 
 
 
Ausschlusskriterien: 
- stark Alkohol- und Drogenab-
hängige 
- Jugendliche, die erhebliche psy-
chische Störung aufweisen 
- Jugendliche, die sich massiv den 
Zielen des Kurses verweigern 
ausschließlich Gewaltstraftäter  
Einzelgesprä-
che 
 
Erstgespräch 
Mit Hilfe eines diagnostischen 
Instruments wird die Ausprägung 
und der Schweregrad der Störung 
sondiert sowie der Ablauf des AAT 
dargelegt. 
 
variieren im Zeitpunkt, dem Um-
fang, der Dauer und im Inhalt 
 
Erstgespräch (vor Kursbeginn) 
Ablauf und Organisation des Kur-
ses sowie Klärung gegenseitiger 
Erwartungen, Erarbeitung einer 
Arbeitsvereinbarung sowie eines so 
genannten individuellen „Hilfe-
plans“139. 
Zwischengespräch (in der Mitte) 
meist (nach Intensivwochenende) 
Es wird über den „Hilfeplan“ ein 
Zwischenfazit gezogen und es wer-
den neue Ziele formuliert. 
Abschlussgespräch (am Ende) 
Erstgespräch 
Es wird der Ablauf und die Organi-
sation des Kurses sowie die gegen-
seitige Erwartung geklärt. 
                                                 
139 Dieser Hilfeplan entspricht nicht den Anforderungen des § 36 SGB VIII. Im Trainingskurs ist dieser als Arbeitsvereinbarung für den Jugendlichen und den Gruppenleiter 
zu betrachten. Für die Weisungen nach dem JGG wird bisher kein Hilfeplan gefordert, jedoch gibt es im Freistaat Sachsen dahingehend Diskussionen und Fachtagungen. 
Einige Jugendgerichtshilfen sind in der Probephase zur Umsetzung derartiger Hilfepläne. 
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Der Gruppenleiter gibt individuel-
les Feedback, händigt die Beschei-
nigung (über erfolgreiche) Teil-
nahme aus, der Abschlussbericht 
für die Jugendgerichtshilfe und das 
Gericht werden besprochen. 
Gruppenar-
beit/ 
Werkstattar-
beit 
 
Gruppenarbeit (12 Veranstaltungen 
á 2 Stunden):  
- Gruppenarbeit ist der methodi-
sche Kernpunkt 
- Module beinhalten folgende The-
men: 
- Kennenlernübungen 
- Aggressivitätsauslöser 
- (Opfer-) Empathie 
- Selbst- und Fremdbild 
- Kontrollverlust 
- Impulsivität 
- Selbstsicherheit 
- Missverständnisse 
- gewaltfreie Alternativen 
 
Gruppen-/Werkstattarbeit (Grup-
penarbeit 1 ½ h, Werkstattarbeit 2 
h):  
Ziel: problem- und handlungs-
orientierte Aufarbeitung der zur 
Straftat führenden Schwierigkeiten 
des betreffenden jungen Menschen 
- Kurs beinhaltet soziale Gruppen-
arbeit und Werkstattarbeit 
- Gruppenarbeit beginnt dann, 
wenn ca. 8 Teilnehmer angemeldet 
sind 
- Die Anzahl der Gruppentreffen 
richtet sich nach der Anzahl der 
Jugendlichen, da jeder für ein Tref-
fen veranwortlich gemacht wird. 
- Insgesamt müssen in sechs Mona-
ten 35 Termine wahrgenommen 
werden (acht Gruppentreffen und 
27 Werkstatttreffen) 
- Werkstattarbeit wird in einem frei 
wählbaren Bereich absolviert:  
- Fahrradwerkstatt 
- Holzwerkstatt 
- Kreativwerkstatt 
- Sport/Klettern  
Kurseinstieg ist jederzeit in den 
Werkstattbereich, nicht jedoch in 
die Gruppenarbeit möglich. 
 
Gruppenarbeit (15 Treffen jeweils 3 
Stunden):  
Der STK ist in vier Phasen struktu-
riert:  
Motivationsphase:  
Sie dient zum näheren Kennenler-
nen und in gemeinsamen Gesprä-
chen werden spezifische Probleme 
des Einzelnen herausgearbeitet. 
Gruppenfindungsphase: 
Die Teilnehmer orientieren sich 
untereinander, reflektieren die 
Straftat und erarbeiten 
Konfliktlösungsstrategien. 
Trainingsphase 
Der Gruppenbildungsprozess wird 
intensiviert. Es werden verschiede-
ne thematische und gruppendyna-
mische Übungen, Rollenspiele mit 
Einsatz von Medien, Interaktions-
spiele, Intervention zu aktuellen 
Anlässen und Gespräche mit ande-
ren Experten durchgeführt. 
Reflexions- und Trennungsphase: 
Es werden gewonnene Erfahrungen 
ausgetauscht, Schwerpunkte des 
„Hilfeplans“ und persönliche Er-
gebnisse ausgewertet und Perspek-
tiven formuliert. 
Gruppenarbeit (14 Veranstaltungen 
á 3 Stunden):  
- Gruppentreffen werden in Zu-
sammenarbeit mit dem Kampf-
kunstzentrum durchgeführt. 
- Hauptschwerpunkte:  
- die Reflexion der Straftat  
- Gespräche über Formen und 
Ursachen von Gewalt 
- Biografiearbeit (eigene Gewalt-
erfahrung) 
- Nähe und Distanz 
- Umgang mit Provokationen 
- Rollenspiele 
- Erarbeitung von Alternativen 
- Erprobung, Entwicklung des 
Empathieverhaltens für das Op-
fer 
- Kommunikation 
- autogenes Training  
- sportliche Erfahrungen 
Der „Heiße Stuhl“ ist ein Schwer-
punkt des Anti-
Aggressivitätstrainings. 
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Erlebnispäda-
gogisches 
Intensiv-
wochenende 
oder erlebnis-
pädagogische 
Tagestour 
 
Erlebnispädagogisches Wochenen-
de (von Freitag Abend bis Sonntag 
Nachmittag) und eine Tagestour: 
- in der Mitte des Trainingszeit-
raumes unter der Leitung von 
ausgebildeten Erlebnispädago-
gen: Paddeln, River Trekking, 
Höhlentour, Felsklettern und 
Abseilübungen, Reiten, Moun-
tainbiking oder Trekkingtouren, 
Plan- und Abenteuerspiele 
Ziele: 
- Aktion und Reflexion 
- Kontrasterfahrungen 
- Anregungen für die Freizeit 
- Grenzerfahrungen im körper-
lichen und im sozialen Bereich 
- Interaktions- und Sinnesschu-
lung  
- Learning by doing. 
wird nicht durchgeführt Erlebnispädagogisches Wochenen-
de (von Samstag Vormittag bis 
Sonntag Nachmittag): 
- in der Mitte des Trainingskurses 
unter der Leitung von ausgebildeten 
Erlebnispädagogen: 
- wie Träger 1 und 
- Wanderungen in der Natur 
Erlebnispädagogisches Wochenen-
de (von Samstag Vormittag bis 
Sonntag Nachmittag):  
- Zeitpunkt individuell geplant 
unter der Leitung von ausgebildeten 
Erlebnispädagogen: 
- wie Träger 1 und  
- Wanderungen in der Natur 
Erfolgreicher 
Abschluss 
 
Zertifikat: 
- Teilnahme an allen Gruppen-
abenden, Tagestour und Inten-
sivwochenende  
- Ausnahme ist ein Krankheitsfall 
Das Zertifikat erhalten die Teil-
nehmer zum Abschlusstermin. 
(nur) Teilnahmebescheinigung: 
- bei unregelmäßigem Kursbesuch 
- Inhalt: die Anzahl der besuchten 
Veranstaltungen sowie der an-
gegebene Grund des Fehlens 
Zertifikat: 
- Teilnahme an allen 35 Treffen 
Abschlussbericht: 
Der Teilnehmer muss den Gruppen-
leitern Zuarbeit leisten. 
 
Zertifikat: 
- Teilnahme an allen Gruppen-
abenden, Einzelgesprächen und 
Intensivwochenende  
- Ausnahme ist ein Krankheitsfall, 
der aber in einem Nachholetref-
fen wiederholt werden muss. 
- feierliche Übergabe beim letzten 
Treffen 
(nur) Teilnahmebescheinigung: 
- wie Träger 1 
Zertifikat: 
- maximal drei Fehltermine 
- Einhaltung der Gruppenregeln 
- Mitarbeit 
- Einhaltung der Einzelgespräche 
- Teilnahme am „Heißen Stuhl“ 
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3.3 Pädagogische Aspekte für „Soziale Gruppenarbeit“ 
3.3.1 Soziale Gruppenarbeit – Geschichte und Begriffsbestimmung 
Ein Exkurs zur Geschichte der „Sozialen Gruppenarbeit“ soll zum Thema hinführen, da 
laut Geißler und Hege (2001, 23 f.) Konzepte (vgl. Kap. 3.3.7.1) „immer in ihrem ge-
sellschaftlich historischen Entstehungs- und Anwendungszusammenhang zu sehen“ 
sind. 
Exkurs: Geschichte der „Sozialen Gruppenarbeit“ 
Gisela Konopka, die in die USA emigrierte, beschrieb als eine der ersten Frauen 
Deutschlands die Geschichte der „Sozialen Gruppenarbeit“ in den Vereinigten Staaten. 
Sie wird als „Mutter der Gruppenpädagogik“ bezeichnet. Die Wurzeln der Sozialen Ar-
beit mit Gruppen liegen in den Vereinigten Staaten zu Beginn des 19. Jahrhunderts. 
Armut und Not führten zur gegenseitigen Unterstützung in der Gemeinschaft (vgl. 
Schmidt-Grunert, 2002, 21 f.). Durch die sich ausbreitende Industrialisierung wanderte 
die Bevölkerung in die Städte, was einen erheblichen Bevölkerungszuwachs zur Folge 
hatte. Durch die sich entwickelnde Industrie gelang es Unternehmern, Kapital anzuhäu-
fen. Es entstand eine unbeschreibliche Not, von der die Arbeiterklasse betroffen war. 
Frauen und Kinder mussten zusätzlich arbeiten, es gab niedrige Löhne und wenig Ar-
beit. Dies führte einerseits zu Hungersnot und zur sozialen Verwahrlosung, andererseits 
zu rasch ansteigendem Wohlstand der Kapitaleigner. Infolgedessen entstand die Arbei-
terbewegung, die nicht nur Arbeitszeit und Lohnerhöhungen, sondern ihren Anteil an 
Bildung und Kultur forderte. Die Erwachsenenbildung und Ferienlager für Kinder wur-
den ins Leben gerufen. Die Freizeitbewegung kämpfte für den Achtstundentag, für bil-
dungsmäßig Benachteiligte, für Kinderspielplätze in den Slums, für Schwimmbäder und 
Sommerlager. Ihr Augenmerk richtete sich auf die Gesunderhaltung von Körper und 
Seele sowie auf Aktivitäten in der Gruppe. Die Grundlagen der Gruppenarbeit lagen in 
der Selbsthilfe – Selbsthilfe aus der Gruppe heraus und der freiwilligen Freizeitgestal-
tung (vgl. Konopka, 1970, 18 f.): Nachbarschaftshäuser (settlement houses), Jugendver-
bände, Pfadfinder, jüdische Heime und Lager. Aus dieser vorerst zufälligen, unsystema-
tischen Hilfe entwickelte sich ein methodisch bewusster Umgang mit Gruppen. Von 
Not betroffene Menschen suchten Unterstützung in der Gemeinschaft. Grundlage für 
gesellschaftliche Hilfe in den USA waren die „social movements“, die in den zwanziger 
Jahren entstanden. Das Hauptanliegen war, die Lebensverhältnisse in den Slums durch 
eigene Aktivitäten zu verbessern und die sozialen Probleme zu lösen. Almosen blieben 
auf Dauer wirkungslos. Ein bewusster methodischer Umgang mit Gruppen in der Sozia-
len Arbeit wurde im Jahre 1935 durch die American National Conference for Social 
Work eingeleitet (vgl. Schmidt-Grunert, 2002, 22 f.). Die Amerikanische Gesellschaft 
zum Studium der Gruppenarbeit (American Association for the Study of Group Work), 
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die 1936 gegründet wurde, verfolgte das Ziel, die Gruppenarbeit zu fokusieren und die-
se in Theorie und Praxis zu verbessern (vgl. Konopka, 1970, 23). Auf dieser Grundlage 
entwickelte sich die „Soziale Gruppenarbeit“ als Profession in den Vereinigten Staaten. 
Der erste Ausbildungskurs in „Sozialer Gruppenarbeit“ wurde 1946 von Grace Long-
well Coyle an der Western Reserve Universität in Cleveland durchgeführt (ebd., 27). 
Methodische Impulse für die Arbeit mit Gruppen gelangten nach Europa. Jedoch konnte 
sich erst in der 1949 gegründeten Bundesrepublik die Soziale Arbeit etablieren (vgl. 
Schmidt-Grunert, 2002, 26). 
Die Reformpädagogische Bewegung in Deutschland (1880-1933) umfasst eine Fülle 
verschiedener Ansätze des Erziehungs- und Bildungssystems. Es handelte sich dabei um 
eine sowohl nationale als auch internationale, progressive Bewegung verschiedenster, 
theoretisch uneinheitlicher Strömungen, die sich gegen den Intellektualismus und den 
Autoritarismus der damaligen „alten Schule“ wandte. Einig waren sich die Reformpä-
dagogen in der Ablehnung der traditionellen Schule als eine Zwangs-Lern-Anstalt. Die 
Reformpädagogen richteten sich gegen eine intellektuelle Einseitigkeit, die den Schüler 
unweigerlich in eine passive Rolle drängte. Aus einer liberalen Grundeinstellung mit 
starkem sozialem Engagement heraus forderten die Reformpädagogen die „neue, freie 
Schule“, in der allein das Kind im Mittelpunkt allen erzieherischen Denkens und Han-
delns stehen sollte. Die Schule sollte zu einer lebensnahen Gemeinschaft werden, in der 
die Kinder aktiv sein können und so durch selbsttätiges Lernen zu verantwortungsbe-
wussten, mündigen und toleranten Mitgliedern der Gesellschaft werden. Das Streben 
nach Demokratie wurde gestützt durch die Jugendbewegung, die im Jahre 1890 durch 
Wanderungen von Gymnasiasten entstand (vgl. Tenorth/Kallert, 1997, 765). Mit eige-
nen Idealen wollte man den widersprüchlichen Konventionen der Erwachsenenwelt 
überlegen sein (vgl. Faltermeier, 1997, 513). Der Jugendbewegung ging es um Selbst-
gestaltung, Unabhängigkeit, Gemeinschaftsleben und Naturerleben. Sie erkannte, dass 
„die Gruppe als menschenformende pädagogische Kraft und vorrangiges Erlebnisfeld 
echter und natürlicher Gemeinschaft“ (Badry/Buchka/Knapp, 1999, 275) dienen kann. 
Natorp140 (1920 in: Niemeyer, 1998, 83) war es, der sagte: „Der Mensch wird zum 
Menschen allein durch menschliche Gemeinschaft“, da diese für die Erziehung funda-
mental ist. Verdeutlicht wird die reformpädagogische Erziehung im Bereich der Sozia-
len Arbeit durch die Entstehung des Jugendwohlfahrtsgesetzes 1962 (JWG), durch das 
Jugendgerichtsgesetz 1953 (JGG) sowie durch vereinzelte Versuche in der Heimerzie-
hung und dem Jugendstrafvollzug (vgl. Tenorth/Kallert, 1997, 765). Die Zeit vor dem 2. 
Weltkrieg gab starke Anstöße für die Entwicklung der Gruppenarbeit, insbesondere eine 
stärkere Beteiligung der Bürger am öffentlichen Leben. Die Jahre nach dem 2. Welt-
                                                 
140 Natorp wird als der beachtlichste Vertreter der Sozialpädagogik in der Zeit um die Jahrhundertwende 
bis vor dem ersten Weltkrieg bezeichnet. 
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krieg forderten die Weiterentwicklung der Theorie und Praxis. Literatur über „Soziale 
Gruppenarbeit“ erreichte ihre erste Blütezeit (vgl. Konopka, 1970, 23 f.).141 
Schmidt-Grunert (2002, 26-38) teilt die Arbeit mit Sozialen Gruppen von 1945 bis heu-
te hinsichtlich der gesellschaftlichen Entwicklung der Bundesrepublik sowie der Ent-
wicklung der Ausbildung im sozialen Bereich in fünf Phasen ein: Die erste Phase (1945 
bis 1965) wird als Vorprofessionelle Gruppenarbeit bezeichnet. Erste gruppenpädagogi-
sche Konzepte mit verschiedenen Beiträgen zur Gruppenpädagogik und Gruppenfüh-
rung konnten durch die Leiterin des „Hauses Schwalbach“, Magda Kelber, verwirklicht 
werden. Das neu gegründete Heim für Volksbildung und Jugendpflege stellte die Grup-
penarbeit in das Zentrum der pädagogischen Aufgabe, die Gruppe wurde als erzieheri-
sches Element betrachtet. Das Haus Schwalbach entwickelte sich zum bedeutungsvolls-
ten Zentrum gruppenpädagogischer Ausbildung, bei dem praxisnahe Kurse für Pädago-
gen angeboten wurden. Jedoch mangelte es an wissenschaftlichen und theoretischen 
Grundlagen. Die zweite Phase (bis Ende der sechziger Jahre) zielte auf die Etablierung 
der Arbeit mit Gruppen ab. Neben der Sozialen Einzelfallhilfe konnte sich die Soziale 
Gruppenarbeit als eigenständige Methode durchsetzen, da die Gruppe im Mittelpunkt 
gesellschaftlichen Interesses stand. Vor allem der Kleingruppenforschung wurde große 
Aufmerksamkeit gewidmet. Durch soziologische, psychologische und sozialpsychologi-
sche Forschungen im Bereich der Gruppenpädagogik wurde eine wissenschaftliche 
Grundlage geschaffen. Professor Lowy von der Boston University School veröffentlich-
te 1964 Ergebnisse, die bis heute aktuell sind. Er leitete Fortbildungskurse für Lehrkräf-
te und Praktiker der „Sozialen Gruppenarbeit“. Weitere Modelle von Gruppenentwick-
lungen, Gruppenprozessen und Gruppenbeziehungen manifestierten sich. Alle Modelle 
stellten Gruppen in Raum und Zeit dar. In der Ausbildung etablierten sich die zwei Me-
thoden „Soziale Gruppenarbeit“ und „Soziale Einzelfallhilfe“. Als dritte Methode der 
Sozialen Arbeit bildete sich die „Gemeinwesenarbeit“ zu Beginn der siebziger Jahre 
(sowohl in der BRD als auch in der DDR), die bis heute in der (Fach-
)Hochschulausbildung gelehrt wird. In dieser Zeit wurde die Gruppenpädagogik, vor 
allem deren Inhalte und gesellschaftliche Aspekte, kritisch betrachtet. Die dritte Phase, 
die kritische Infragestellung der Arbeit mit sozialen Gruppen, begann. Insbesondere 
wurde die Methodik diskutiert. Hennigsen (1970 in: Schmidt-Grunert, 2002, 33) be-
mängelte das Fehlen einer didaktischen Konzeption. Er verglich die Gruppenpädagogik 
mit schulischen Lehrplänen, ohne die unterschiedlichen Zielsetzungen zu betrachten. 
Das „Haus Schwalbach“ war unermüdlich bestrebt, demokratische Zielvorstellungen zu 
bestimmen: Die Befriedigung der Bedürfnisse des Einzelnen, die Entwicklung sozialen 
Verhaltens sowie das Trainieren von Konfliktfähigkeit sollten im Mittelpunkt stehen. 
                                                 
141 Im Jahre 1949 erschienen Werke über die Arbeit mit Gruppen von Wilson, Treckers, Coyles und Ko-
nopka.  
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Aktivitäten in Gruppen dienten dazu, Menschen zu gesellschaftlich erwünschten Ein-
stellungen und Verhaltensweisen zu erziehen. Die 68er Studentengeneration setzte sich 
damit auseinander, ob die Arbeit mit Gruppen als „Werkzeug“ betrachtet wird und zu 
einer Eingliederung der Klienten in gesellschaftliche Strukturen führe, die man aber 
selbst ändern müsste. Auf dem Vierten Jugendhilfetag in Nürnberg 1970 betrafen fach-
liche Kritiken besonders die Heimerziehung.142 An Projekten mit Randgruppen beteilig-
ten sich Studenten sowie Sozialpädagogen, die sich vorrangig für Obdachlose und 
Strafentlassene einsetzten. Gesellschaftsverändernde Diskurse wurden zumeist von Stu-
dierenden abgelehnt. Es erfolgte eine Rückbesinnung auf sich selbst, auf das eigene Ich. 
Damit vollzog sich die Hinwendung zur Humanistischen Psychologie. Unterschiedliche 
Formen von „Sensitive Training“ sowie analytisch orientierten Therapiegruppen nach 
Freud wurden in die Ausbildung mit einbezogen. Die vierte Phase, die Therapeutisie-
rung der Gruppenarbeit entwickelte sich in den 70er Jahren. Die Auseinandersetzung 
mit der einzelnen Persönlichkeit verstärkte sich. Individualistische Theorien über die 
Gruppe erhielten einen höheren Stellenwert mit der Subjektivierung Sozialer Arbeit: die 
Gestalttherapie nach Perls, die Transaktionsanalyse nach Berne, die Verhaltenstherapien 
nach Watson, Pawlow, Skinner und die Themenzentrierte Interaktion nach Cohn.143 
Zusatzqualifikationen in diesen Bereichen konnten in dieser Zeit erworben werden. 
Supplementär wurden andere methodische Konzepte entwickelt. Hervorzuheben sind 
hier systemische und familienorientierte Ansätze, Empowerment, Netzwerkansätze, 
integrative Gruppenarbeit und Selbsthilfegruppen. In der fünften Phase Mitte der 80er 
Jahre dachte man über die Eigenständigkeit der Sozialen Arbeit und deren Verwissen-
schaftlichung nach. Alltags- und Lebensweltorientierung waren die Schlüsselwörter zu 
Beginn der 90er Jahre. Zur Forschungsaufgabe wurde jetzt die wissenschaftliche Fun-
dierung und somit die Weiterentwicklung der Methode der „Sozialen Gruppenarbeit“, 
hauptsächlich der Kleingruppenarbeit.  
Gibt es eine sechste Phase zu Beginn der 1990er Jahre und 2000er? Die Kleingruppen-
arbeit entwickelte sich meiner Meinung nach rasant und vielseitig. Nach der Wiederver-
einigung Deutschlands entstanden zahlreiche Projektideen und Gesetzesreformierungen. 
Die „Soziale Gruppenarbeit“ für ältere Kinder und Jugendliche wurde in das Sozialge-
setzbuch Acht aufgenommen, der ‚Soziale Trainingskurs’ für jugendliche und heran-
wachsende Täter mit Erziehungsproblemen in das Jugendgerichtsgesetz. In den letzten 
15 Jahren ist eine deutliche Veränderung der Zielgruppen zu spüren. Insbesondere sind 
                                                 
142 In den 50-er und 60-er Jahren wurden in der BRD elternlose Kinder und solche, deren Mütter sich mit 
der Erziehung (oft mehrerer) der Kinder überfordert fühlten, in kirchliche Fürsorgeheime übergeben, wo 
sie geschlagen, erniedrigt, zur (körperlich schweren) Arbeit gezwungen wurden und oft kaum Schulbil-
dung erhielten. Nach langem Kampf der heute 60-70-Jährigen, die sich laut Aussage eines Betroffenen 
(im TV) „wie der letzte Dreck“ vorkamen, gab es im Februar 2009 einen „Runden Tisch Heimkinder“. 
Die beiden großen Kirchen in Deutschland erklärten hier ihr Mitgefühl (für die damals geschlagenen und 
erniedrigten Kinder). 
143 vgl. Überblick bei Petzold, 1984 
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Jugendliche in solchen Gruppen anzutreffen, die umfangreiche Problemlagen (Schul-
den, keine Abschlüsse, familiäre Zerrüttungen, passives Freizeitverhalten) zu bewälti-
gen haben und daher massiv auffällig geworden sind. Aus diesem Grund haben sich 
auch spezielle Angebote für bestimmte Zielgruppen entwickelt, so z.B. „Soziale Grup-
penarbeit“ für strafunmündige Kinder mit abweichendem Verhalten oder „Soziale 
Gruppenarbeit“/‚Soziale Trainingskurse’ für Migranten/für Verkehrsstraftäter/für weib-
liche Täter etc. Zudem steigen auch die Ansprüche an die Träger aufgrund der hohen 
finanziellen Belastungen der Jugendämter. Des Weiteren wird diskutiert, ob es sich bei 
den drei klassischen Methoden „Soziale Einzelfallhilfe“, „Soziale Gruppenarbeit“ und 
„Gemeinwesenarbeit“ wirklich um Methoden handelt oder um Arbeitsfelder, in denen 
bestimmte Methoden einzusetzen sind (vgl. Geißler/Hege, 2001; Galuske, 2005; Bart-
mann, 2005). 
Innerhalb der Tätigkeitsfelder der Sozialen Arbeit mit Gruppen werden bis heute unter-
schiedliche Termini verwendet, was eine eindeutige Definition des Begriffs „Soziale 
Gruppenarbeit“ erschwert: Gruppenarbeit, Gruppendynamik, Soziale Gruppenarbeit, 
Gruppenpädagogik, Gruppentherapie, Gruppenunterricht, sozialtherapeutische Grup-
penarbeit, Gruppentraining etc. Schmidt-Grunert (2002, 56) versucht diese Vielzahl zu 
ordnen und bestimmt drei Ausrichtungen: Gruppenarbeit, Gruppenpädagogik und So-
ziale Gruppenarbeit. Im Folgenden fasse ich verschiedene Definitionen zur „Gruppen-
arbeit“ und zur „Sozialen Gruppenarbeit“ zusammen, um einen kurzen Überblick zu 
geben (vgl. Schmidt-Grunert, 2002, 58-63): 
Lattke (1962) wie auch Schiller (1966) und Konopka (1970) ordnen die „Soziale Grup-
penarbeit“ als eine klassische Methode der Sozialarbeit ein. Für Lattke (1962, 121) dient 
die „Gruppenarbeit“ als Medium, die die Gruppenmitglieder befähigt, sich zu entwi-
ckeln, zu wachsen und zu reifen. Für ihn spielen die Beziehungen eine ausschlaggeben-
de Rolle, d.h. die der Mitglieder zueinander und die zum Leiter, welcher ein ausgebilde-
ter Gruppenleiter sein soll. Von wesentlicher Bedeutung ist die Auseinandersetzung mit 
einem sachlichen Programm“. Laut Schiller (1966, 89) und Konopka (1970, 39) soll die 
„Soziale Gruppenarbeit“ durch den Einsatz von zweckvollen und sinnbringenden Grup-
penerlebnissen die Persönlichkeit dahingehend stärken, dass sie den persönlichen oder 
gesellschaftlichen Problemen besser gewachsen ist. Kelber (1965) und Vinter (1970) 
gehen in ihrer Definition auf die Überschaubarkeit der Gruppe ein. Gruppenarbeit, ins-
besondere Erziehung, gelinge ihrer Meinung nach in einer kleinen Gruppe. Beide stellen 
ebenso die bewusste Steuerung des Gruppenprozesses in den Mittelpunkt. Vinter meint, 
dass der Gruppenleiter die Ziele festlegen soll. Knippenkötter (1972, 10) weist Ähnlich-
keiten mit Kelber und Vinter auf. Nach ihm werden durch bewusstes „Hantieren“ Grup-
penprozesse durch den Gruppenleiter beeinflusst. Für Hederer (1976, 89) ist Gruppen-
pädagogik und Gruppenarbeit eine Methode für Erziehung und Sozialisation. Imker 
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(1984, 11) betont in seiner Definition, dass Gruppenarbeit und die Gruppe Verhaltens-
abweichungen korrigieren und Sozialisationsdefiziten entgegenwirken kann. Schütz 
(1989, 136) betrachtet die Gruppenpädagogik als Ansatz pädagogischen Handelns und 
die Gruppe dabei als Medium für individuelle Entwicklungsprozesse. Hobmaier (1996, 
295) sieht die Gruppenarbeit in Bezug auf die Lösung von Aufgaben und Problemen: 
„Gruppenarbeit scheint dann angebracht zu sein, wenn eine bestimmte Anzahl von Per-
sonen ähnliche beziehungsweise vergleichbare Aufgaben, Probleme und Situationen zu 
bewältigen hat (…)“. 
In allen Definitionen haben die Begriffe Wachstum, Reifung, Entwicklung, Bildung, 
Förderung, Entfaltung und Veränderung primäre Bedeutung. Deutlich werden ebenso 
die sozialen reziproken Beziehungen, die die Lage des Einzelnen verbessern sollen; 
ebenso das gemeinsame Gespräch, Anerkennung durch andere Gruppenmitglieder oder 
auch das gemeinsame Lösen von Konflikten sind Gruppenerlebnisse, die zum Wohle 
des Einzelnen beitragen können. Des Weiteren sollen die in der Gruppenarbeit gemach-
ten Erfahrungen in das alltägliche Leben transferiert werden. Diese Aspekte treffen auch 
auf den ‚Sozialen Trainingskurs’ zu. In einigen Definitionen allerdings spiegelt sich die 
bewusste Steuerung der Gruppe durch den Gruppenleiter wider, was jedoch der System-
theorie widerspricht (vgl. Luhmann, Kap. 3.1.3). 
Und: Würde man zwei Sozialpädagogen fragen, was ‚Soziale Gruppenarbeit’ ist, so 
würden sie sicher nicht dasselbe meinen. Die Unterschiede zwischen der Gruppenarbeit 
in einem Stadtteilzentrum und der Gruppenarbeit im ‚Sozialen Trainingskurs’ können 
konzeptionell (vgl. Kap. 3.2) und methodisch (vgl. Kap. 3.3.7) sehr gravierend sein, 
obwohl in beiden Fällen von Gruppenarbeit oder „Sozialer Gruppenarbeit“ gesprochen 
wird. Aus diesem Grund ist eine trennscharfe Definition nicht möglich, nur eine ganz 
allgemeine über Gruppenarbeit. Für jede neue Form muss ergänzend eine eigene Defini-
tion formuliert werden. 
3.3.2 Die Arbeit mit unfreiwilligen und „unmotivierten“ Klienten (in einer 
Gruppe)  
Die Arbeit professioneller Helfer in „Zwangskontexten“ ist geprägt von der Arbeit mit 
unfreiwilligen und unmotivierten Klienten, die auf einen Konflikt basiert und nicht auf 
Kooperation (vgl. Conen, 2007, 373). Diese Beziehung fußt auf einer Sanktion. Denn 
im ‚Sozialen Trainingskurs’ handelt es sich immer um eine „Zwangsgruppe“ oder „un-
freiwillige Gruppe“ von delinquenten Jugendlichen und Heranwachsenden, die sich 
widerwillig aufgrund von Gesetzen (als Folge ihrer Straftat) und einer richterlichen 
Weisung (vgl. Kap. 3.1.1) zusammen gefunden haben (vgl. Schwendtke, 1977, 123). 
Schmidt-Grunert (2002, 100) verweist auf den Begriff des „freiwilligen Zwangs“. 
Claessens (1999, 159) bezeichnet Zwangsgruppen als „komplizierte Gruppenverbände“. 
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Conen (2005, 167) geht davon aus, dass Klienten in solchen Kontexten vorerst keinen 
Veränderungsbedarf formulieren. Beider Interessen, die des professionellen Helfers und 
die des Klienten, so meint Conen (2007, 373), befinden sich in einem Konflikt mitein-
ander, denn die „Motivation der Klienten ist eine andere als die Motivation derer, die 
die jeweiligen Verhaltensweisen auf der Grundlage von Gesetzen, Rechtsprechung oder 
Vorschriften kritisieren. Institutionen, die mit einem entsprechenden Mandat ausgestat-
tet sind, erheben den Auftrag zur Veränderung, der an den Klienten gerichtet ist. Institu-
tionen, die solch ein Mandat des Staates zur „Einmischung“ in die Lebensweise der 
Klienten haben, „können diesen Privilegien und Rechte entziehen, Verhaltensänderun-
gen einfordern und bei Nichtveränderung negative Sanktionen verhängen“ (vgl. ebd. 
2005, 168). Von großer Bedeutung in Zwangskontexten ist es deshalb, die eigene Rolle 
– Teil der sozialen Kontrolle – gegenüber dem Klienten nicht zu leugnen (vgl. ebd., 
2007, 373). Klienten in Zwangskontexten wie z.B. der JGH entwickeln oft Dynamiken, 
die dazu führen, dass andere tätig werden müssen. Da der professionelle Helfer (hier der 
Jugendgerichtshelfer oder der Gruppenleiter) als Außenstehender auf Veränderungen 
der Einstellungen und des Verhaltens hinweist, wird das Anliegen wegdelegiert, d.h. der 
Klient übernimmt vorerst keine Verantwortung für das Gelingen oder Nichtgelingen 
von Veränderungsbestrebungen und -zielen. Der Klient ist somit von der Verantwortung 
befreit, „solche Lösungen zu finden, die die Kritik der beteiligten Institutionen aufgrei-
fen“ (ebd., 371). Kontexte, in denen Klienten gezwungen werden, mit dem Berater 
(Gruppenleiter) zu arbeiten, „tragen oft zur Entstehung bei, das (unerwünschte) Verhal-
ten und die Einstellungen von Menschen als steuerbar und erzwingbar anzusehen“ 
(ebd., 2005, 167). 
Systemisch orientierte Ansätze gehen jedoch davon aus, dass Motivation im Wesentli-
chen von den Kontextbedingungen abhängt. Aus systemischer Sicht stellt Motivation 
daher einen Prozess dar, wodurch wiederum Motivation aktiviert werden kann (vgl. 
Moore-Kirkland, 1981, 28 in: Conen, 2007, 370). Die „unzureichende“ Motivation144 
des Klienten darf deshalb kein Grund dafür sein, mit bestimmten Klienten nicht zu-
sammen zu arbeiten. Bestandteil einiger Konzeptionen ‚Sozialer Trainingskurse’ ist die 
Forderung nach Freiwilligkeit, d.h in den Zugangsbedingungen wird die Motivation des 
Klienten zur Teilnahme am ‚Sozialen Trainingskurs’ vorausgesetzt. Dieser Aspekt ist in 
der Arbeit mit Straftätern absolut in Frage zu stellen. Menschen reagieren auf Aufforde-
rungen, sich zu verändern, nicht begeistert, im Gegenteil, sie sind reserviert, bestürzt 
und ablehnend. Conen (2007, 370) betont, dass Veränderungsappelle bei manchen Men-
schen Bedrohungsgefühle auslösen. Wichtig ist daher, dass professionelle Helfer nicht 
                                                 
144 Willshire und Brodsky (2001, 3 in: Conen, 2007, 370) sehen die zentrale Rolle negativer Erwartungen 
von Klienten in der Motivation: 1. Gespräche bzw. Beratungen verändern eh nichts, man fühlt sich 
machtlos und hoffnungslos; 2. Bisherige (oftmals langjährige) Erfahrungen mit Hilfen, die nicht zu posi-
tiven Ergebnissen führten; 3. Veränderungen bringen nur negative Folgen mit sich. 
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davon ausgehen, dass der Klient eine Hilfe braucht, denn er hat nicht um sie gebeten. 
Die Aufgabe des professionellen Helfers besteht darin, dem Klienten aufzuzeigen, dass 
andere sein Verhalten als problematisch sehen. Obwohl der Klient das aus seiner Sicht 
gewiss anders sieht, muss er sich mit dieser Betrachtungsweise jedoch auseinanderset-
zen (vgl. ebd., 373). 
Zwang ist, so Conen (2007, 373) „als eine hilfreiche Alternative zur gängigen Motivati-
onsarbeit zu betrachten“. Jedoch ist dies in vielen Arbeitsfeldern noch nicht so verbrei-
tet. Conen (ebd.) meint, dass die Begriffe „Hoffnung“ und „Hoffnungslosigkeit“ be-
deutsam sind (vgl. auch Berner, 2001; vgl. Kap. 4.1.4). Klienten, die keine bessere Le-
benssituation und Perspektive sehen, nehmen wenig (meistens keine) Anstrengung auf 
sich, sich zu verändern. Für die Arbeit mit Klienten ist es deshalb notwendig, bei ihnen 
ein Gefühl der Perspektive zu eröffnen. Jedoch spielen die vergangenen Enttäuschungen 
eine erhebliche Rolle, so dass die Klienten sich gegen weitere Enttäuschungen wapp-
nen, indem sie ihre Hoffnung auf ein „Minimum“ reduzieren. Für unfreiwillige Klienten 
gibt es keinen Grund, eine optimistische Haltung bezüglich ihrer gegenwärtigen Situati-
on und Perspektive einzunehmen (vgl. Conen, 2007, 371). In diesem Prozess ist der 
professionelle Helfer ein Verbündeter, d.h. die Arbeit sollte darauf abzielen, bei unfrei-
willigen Klienten Hoffnung zu erzeugen und diese aufrechtzuerhalten, um die Klienten 
in ihrem Glauben an ihre eigenen Änderungspotentiale zu stärken. Gelingt es den pro-
fessionellen Helfern, die Klienten in ihrer fatalistischen und ablehnenden Haltung zu 
beeinflussen, so „trägt dies erheblich dazu bei, dass die Klienten von sich aus ein Bild 
der Selbstwirksamkeit entwickeln“ (ebd.). 
Nickolai und Reindl (1999, 141 f.) lehnen Zwang ab. Sie gehen davon aus, dass Zwang 
keine Sozialarbeit ist, sondern: 
Zwang ist Sache von Gerichtsvollziehern, Polizei und Vollzugsbeamten. Wir Sozialar-
beiter dagegen beraten, helfen neue Wege zu erschließen, vermitteln Hilfsangebote, 
weisen auf Möglichkeiten hin, verdeutlichen den Gerichten die soziale Situation der 
Probanden und, wenn es ganz ideal ist, nicht nur den Gerichten sondern auch dem so-
zialen Umfeld, der Gesellschaft. 
Conen (2007, 372) jedoch hebt ausdrücklich hervor, dass „Zwang helfen kann Klienten 
zu erreichen, die man sonst nie erreichen könnte; Motivation aufzubauen, einen Einstieg 
überhaupt zu ermöglichen; eine Bereitschaft für Veränderungen herzustellen, auch 
„hoffnungslose“ Fälle zu erreichen sowie Klienten mit Verleugnungen zu konfrontieren. 
Zwang sollte daher als eine konstruktive Möglichkeit gesehen werden145, Verhaltensän-
derungen auch bei „unmotivierten“ Klienten zu erreichen. Obzwar Klienten das Gefühl 
                                                 
145 Im Jahre 1996 (vgl. Pleyer in: Conen, 2005, 167) leitete die Diskussion über „ein konstruktives Nutzen 
von Zwangskontexten“ eine Wende ein.  
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haben, durch aufgezwungene Hilfsmaßnahmen in ihrer Autonomie begrenzt zu sein, 
besteht die Chance darin, Alternativen aufzuzeigen und ihnen das Gefühl zu vermitteln, 
dass die Autonomie bestehen bleibt. Manchmal, so sagt ein bekanntes Sprichwort, 
„muss man jemanden zu seinem Glück zwingen“. Nach Maturana und Varela (1987) 
sind „Menschen in ihren inneren Zuständen und Prozessen nicht instruierbar“. Es ist 
nicht möglich, eine einseitige Kontrolle auszuüben. Die systemisch orientierte Therapie 
ist darauf ausgerichtet, einseitige Kontrollversuche zu unterlassen. Jedoch zwingen Drit-
te (Polizei, Gericht, Jugendamt/Jugendgerichtshilfe) Veränderungen auf. So wird ein 
verurteilter (jugendlicher) Täter die richterliche Weisung (im Rahmen einer Bewäh-
rungsstrafe) zur Teilnahme an einem ‚Sozialen Trainingskurs’ annehmen, um eine Haft-
strafe zu vermeiden (vgl. Kap. 3.1.2).146 Möglicherweise kann diese Teilnahme auch 
eine Chance für den Täter sein. 
Wann und ob sich nun eine Gruppe aus unfreiwilligen Teilnehmern im Sinne eines 
„Wir“ bildet, hängt von vielen Faktoren ab (vgl. Kap. 8). Geht man von einer Definition 
der sozialen Gruppe aus, so meinen König und Schattenhofer (2007, 15), dass sich eine 
Gruppe über die direkte (face-to-face)Kommunikation147 (vgl. Kap. 3.3.3), eine gemein-
same Aufgabe oder ein gemeinsames Ziel (vgl. Kap. 3.3.3) sowie durch eine gewisse 
zeitliche Dauer (…) bildet. Es ist ebenso bedeutsam, ob sich ein Gefühl der Gruppenzu-
sammengehörigkeit und des Gruppenzusammenhalts (vgl. Kap. 3.3.4), ein System ge-
meinsamer Normen und Werte (vgl. Kap. 3.3.5) als Grundlage für Interaktions- und 
Kommunikationsprozesse sowie ein Geflecht aufeinander bezogener sozialer Rollen 
(vgl. Kap. 3.3.5), die auf das Gruppenziel gerichtet sind, entwickeln. Lewin (1963 in: 
Wellhöfer, 2001, 7) verweist auf die wechselseitige Abhängigkeit der Gruppenmitglie-
der, die als eine dynamische Ganzheit das soziale Kraftfeld vertritt (vgl. Kap. 3.3.4). 
Nur wenn sich die Gruppenmitglieder mit der Gruppe identifizieren können, so ist es 
wahrscheinlich, dass sich die Gruppe zu einem Hilfesystem und zugleich Lernort für 
soziale Kompetenzen entwickelt (vgl. Kap. 3.3.3, 3.3.4, 3.3.5). So kann auch die Grup-
pe, laut Miller und Oppl (1977, 46), als ein Medium angesehen werden, „durch das das 
Individuum persönliche und soziale Befriedigung erlangen kann, weil in dieser soziale 
Normen gelernt und verändert werden können“. Die folgenden Kapitel nehmen nun 
darauf Bezug, welche Aspekte in der Arbeit mit Gruppen bedeutsam sind. 
                                                 
146 Aronson/Wilson/Akert (2004, 166) gehen hierbei von einer extrinsischen Motivation aus, d.h. der 
„Wunsch, etwas zu tun, weil ein äußerer Druck besteht oder eine Belohnung winkt und nicht, weil es (…) 
Spaß macht oder weil (…) es interessant (…) (ist)“. Die intrinsische Motivation hingegen entspringt aus 
einem Wunsch, etwas zu tun, weil es Spaß macht oder weil es interessant ist, nicht aus Gründen des äuße-
ren Drucks oder der Belohnung (z. B. Interesse an Musik oder Sport). 
147 Homans (1972, 29 in: Wellhöfer, 2001, 7) geht in seiner Definition auf den Aspekt einer geringen 
Anzahl von Personen und auf einen konstanten Umgang ein: Eine Gruppe ist „eine Reihe von Personen, 
die in einer bestimmten Zeitspanne häufig miteinander Umgang haben und deren Anzahl so gering ist, 
dass jede Person mit allen anderen in Verbindung treten kann, und zwar nicht nur unmittelbar, sondern 
von Angesicht zu Angesicht“. 
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3.3.3 Größe und Zusammensetzung der Gruppe – Relevanz von Zielen 
Gruppengröße 
Die Größe einer Gruppe verändert deren Effizienz, die Interaktion zwischen den Grup-
penmitgliedern, die Abstimmung und somit den gesamten Gruppenprozess. Steigt die 
Anzahl der Gruppenmitglieder, so wachsen auch die Heterogenität und somit auch der 
„Grad an Strukturiertheit und Organisiertheit“ (Voigt, 1992, 208, vgl. auch Ju-
gert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 56). Je mehr Mitglieder eine Gruppe hat, desto 
schwieriger wird eine reibungslose Koordination. Die Gruppengröße kann für einige 
Teilnehmer eine eigene Herausforderung darstellen oder Angst auslösen. In einer gro-
ßen Gruppe, die unberechenbar erscheint, ist es schwierig, „sich als abgegrenzte Person 
zu erleben und handlungsfähig zu bleiben“ (König/Schattenhofer, 2007, 70). König und 
Schattenhofer (ebd.) bezeichnen das Erheben der eigenen Stimme in solch einem Kreis 
als ersten mutigen Schritt. 
Die Gruppe im ‚Sozialen Trainingskurs’ wird aufgrund ihrer Anzahl der Mitglieder in 
eine Kleingruppe eingeordnet. Die Kleingruppenforschung148 geht bei Gruppen von 3 
bis 20 Mitgliedern aus (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 15).149 In ‚Sozialen Trainings-
kursen’ weisen die Konzeptionen der Träger (vgl. Kap.3.2.3) Teilnehmerzahlen von ca. 
6 bis 12 auf. Jugert, Rehder, Notz und Petermann (2004, 55) befürworten eine Trai-
ningsgruppe von „mindestens fünf, höchstens jedoch sieben Jugendlichen“ und zeigen 
folgende Vorteile auf (ebd.). Solch eine Gruppe bietet 
- eine vertrauensvolle Atmosphäre, 
- genügend Zeit für arbeitsintensive Übungen sowie Auswertungen, 
- die „Behandlung“ individueller Interessen und Probleme, 
- eine leichtere Moderation für den Gruppenleiter (vgl. Decker, 1988 in: ebd.) sowie 
- die Möglichkeit über das Verhalten jedes einzelnen Teilnehmers ein individuelles 
Feedback (vgl. Kap. 3.3.7.9) zu geben. 
Zusätzlich betonen sie (2004, 56), dass die geforderten Lernziele in einer überschauba-
ren Gruppe effektiver erreicht werden können. Individuelle sowie gemeinschaftliche 
Zielsetzungen sowie Themen können intensiver bearbeitet werden. Ein Motivationsver-
lust kann oft die Folge sein, wenn der individuelle Beitrag eines Einzelnen immer weni-
ger erkennbar wird, was sich auch auf den Gruppenzusammenhalt (vgl. Kap. 3.3.4) ne-
gativ auswirken kann (vgl. Cratty, 1981, 107; Carron, 1980, 233 ff. in: Voigt, 1992, 
210). Kleinere Gruppen sind übersichtlicher und strukturierter, was die Offenheit unter 
den Teilnehmern fördert. Schäfers (1999, 21) betont, dass kleine Gruppen, „Forderun-
gen an ihre Mitglieder wirksam zur Geltung bringen (können), weil die soziale Kontrol-
                                                 
148 vgl. auch Girgensohn-Marchand, 1999, 55 ff. 
149 vgl. auch Schäfers, 1999, 20 f. 
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le150 besonders effektiv ist“. Lindgren (1973, 347 in: Girgensohn-Marchand, 1999, 55) 
versteht eine Gruppe als zwei oder mehr Menschen.151 Merrell und Gimpel (1998 in: 
Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2001, 20 f.) empfehlen, dass Gruppen, die soziale 
Kompetenzen trainieren (vgl. Kap. 4.2.4) sich aus drei bis (höchstens) acht Teilneh-
mern152 zusammensetzen und von zwei Gruppenleitern betreut werden sollen. Peter-
mann und Petermann (2000, in: Jugert/Rehder/Notz/ Petermann, 2004, 56) weisen dar-
auf hin, dass in zu kleinen Gruppen die „Auswahl von Modellen zu gering ausfällt so-
wie das Diskriminationslernen eingeschränkt wird“. Dieserart waren auch drei der un-
tersuchten sechs Trainingskurse, die jeweils mit zwei oder drei Teilnehmern endeten 
(vgl. Kap. 8.1). Laut Witte (1989, 439 f. in: Girgensohn-Marchand, 55 f.) ist es schwer, 
Einigung darüber zu erzielen, was eine Gruppe ist. Es gibt keine genau zu bestimmende 
Größe, bei der noch oder nicht mehr von Kleingruppe gesprochen wird. 
Gruppenzusammensetzung 
Die Gruppenzusammensetzung beeinflusst die „Kommunikationsdichte zwischen den 
Gruppenmitgliedern“ (Wellhöfer, 2001, 78), „die Motivation, den Umgang miteinander, 
(…) die aktive Mitarbeit“ und prägt das Arbeitsklima (Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 
2004, 56). Petermann und Petermann (2000, in: ebd.) fordern, dass die Teilnehmer in 
eine Gruppe eingeordnet werden, die „vergleichbare Lern- und Leistungsvoraussetzun-
gen sowie kognitive Fähigkeiten aufweisen, um eine Über- oder Unterforderung zu 
vermeiden“. Dadurch könnte verhindert werden, dass Teilnehmer die Motivation verlie-
ren, den Trainingsverlauf boykottieren, die Mitarbeit verweigern oder dass diese 
Schwierigkeiten haben, sich in die Gruppe zu integrieren. Laut Aronson, Wilson und 
Akert (2004, 321) ist eine gewisse Homogenität wichtig für Gruppen, was Alter, Ge-
schlecht und Überzeugungen, Meinungen sowie Leistungsmotivation anbelangt.153 Je-
doch kann Heterogenität auch für „eine hohe Gruppeneffizienz“ innerhalb eines be-
stimmten Rahmens von großem Nutzen sein (vgl. Voigt, 1992, 210). Die Gruppenmit-
glieder ergänzen sich in ihren Fähigkeiten und tragen keinen internen Wettberwerb aus. 
Es besteht deshalb die Notwendigkeit, eine Gruppe so zusammenzusetzen, dass sie gut 
funktioniert und effektiv arbeitet. Neben dem Aspekt der Effektivität beeinflusst die 
Zufriedenheit und das Wohlbefinden der Mitglieder die Gruppenzusammensetzung. 
Dabei ist es wichtig, dass die Mitglieder in einer zentralen Zielstellung übereinstimmen 
(vgl. ebd., 211) und Klarheit über den Verlauf des Kurses haben. Jugert, Rehder, Notz 
und Petermann (2004, 56) verlangen Flexibilität, nämlich, dass die Gruppenleiter zu 
                                                 
150 vgl. Kap. 3.3.5.2 
151 Shaw (1971, 10) geht ebenso von einer Anzahl von mindestens zwei Personen aus.  
152 Ein Hemmnis dabei bilden die mit dem Jugendamt abgestimmten Konzeptionen, die bestimmte Teil-
nehmerzahlen fordern und eine entsprechende Finanzierung festlegen. So beginnt ein Kurs erst dann, 
wenn eine bestimmte Teilnehmerzahl erreicht ist. 
153 vgl. auch George, 1990; Levine & Moreland, 1998; Magaro & Ashbrook, 1985 
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jeder Zeit eine Neuzusammensetzung der Gruppe überdenken sollten, wenn sich die 
Gruppenmitglieder gegenseitig behindern, das Erreichen des Trainingsziels in Frage 
gestellt wird und wenn einer positiven Gruppenentwicklung (vgl. Kap. 3.3.4) entgegen-
gearbeitet wird. Denn: Knoll (2007, 41) ist der Meinung, je deutlicher die Konturen der 
Zielgruppe sind, desto begründeter kann bei der Planung über die Auswahl angemesse-
ner Methoden (vgl. Kap. 3.3.8) entschieden werden. 
Relevanz von Zielen 
Laut Schütz (1989, 30 in: Schmidt-Grunert, 2002, 86) gilt die Zielorientierung als all-
gemeine Eigenschaft sozialen Handelns, denn sie strukturiert das Miteinander in der 
Gruppe. Wenn es nicht gelingt, einen Konsens für die Ziele zu finden, die zu Gruppen-
beginn aufgrund der ungleichen Voraussetzungen und Interessen unterschiedlich formu-
liert werden, so wird das Gruppenziel nur unter erschwerten Bedingungen, wenn über-
haupt erreicht werden. Die Arbeit mit Gruppen in Zwangskontexten wird jedoch von 
sehr unterschiedlichen Zielformulierungen und Zielvorstellungen geprägt, was bereits 
am Anfang zu Konflikten führen kann. Während mögliche externe Zielkonflikte zwi-
schen der die Gruppenarbeit tragenden Institution und den Gruppenpädagogen im Vor-
feld ausgetragen werden müssen154, sollte die Aufmerksamkeit in der Arbeit mit sozia-
len Gruppen auf den Zielen der Gruppenmitglieder liegen (vgl. Schmidt-Grunert, 2002, 
86). Denn, Gruppenmitglieder, die sich dem Gruppenziel einfach unterordnen, werden 
das soziale Training eher gleichgültig absolvieren und diejenigen, die das Gruppenziel 
ablehnen, werden den Gruppenprozess stören und sich kontraproduktiv verhalten (vgl. 
ebd.). Stehen die Gruppenmitglieder negativ der Zielformulierung des Gruppenleiters 
gegenüber, so ist davon auszugehen, dass die pädagogische Arbeit scheitert und die 
Gruppe zerbricht. Daher sind die Gruppenziele „in ihrer Durchsetzbarkeit abhängig von 
der Zustimmung jedes einzelnen Gruppenmitgliedes“ (ebd.). 
Schmidt-Grunert (2002, 86 f.) unterscheidet zwischen Nah- und Fernzielen. Fernziele 
sind ihrer Meinung nach allgemeine „Sollvorgaben“ und sind abstrakt, die „jeweils 
durch die Zielsetzung der Gruppe inhaltlich auszuweisen sind und nur über eine konti-
nuierliche Arbeit mit einer Gruppe langfristig, und auch dann oft nur in Ansätzen er-
reichbar werden“. Ob diese Fernziele als sinnhaft beurteilt werden können, kann nur 
„im Rückbezug auf die ganz spezielle Gruppe und die ihr innenwohnenden Ziele mög-
lich“ sein. Ein Fernziel im ‚Sozialen Trainingskurs’ könnte somit die Erfüllung der rich-
terlichen Weisung sein. Nahziele hingegen sind Zielvorstellungen, die kurzfristig und 
                                                 
154 Für den ‚Sozialen Trainingskurs’ formuliert Trenczek (1996, 56) die Zielsetzung wie folgt: Der Trai-
ningskurs soll einem spezifischen Mangel an sozialer Handlungskompetenz in bestimmten Lebenslagen 
abhelfen und die Teilnehmer sollen befähigt werden, ihre Belastungen und Alltagssituationen zu bewälti-
gen, ohne dabei straffällig zu werden. Thiersch (2004, 5) fordert von der Sozialpädagogik, dass der ju-
gendliche Täter in ihm liegende Ressourcen erkennt und befähigt wird, den gesellschaftlichen Anforde-
rungen gerecht zu werden. 
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ausführlich formuliert werden. Zu solchen Zielformulierungen gehören demnach fol-
gende Aspekte (vgl. Bischof/Bischof, 2004, 27): die Absicht, der Zweck und der Nutzen 
der Veränderung; die Maßnahmen, die für die Umsetzung des Ziels notwendig sind; das 
Ergebnis, das erreicht werden soll und der zeitliche Rahmen. Denn, je konkreter, realis-
tischer und klarer ein Ziel selbst formuliert wird, desto einfacher können diese umge-
setzt werden.155 Die Zielformulierung schafft Klarheit für die Zielumsetzung und es 
werden Details für die Veränderung sozusagen definiert. Bischof und Bischof (ebd.). 
verweisen darauf, dass es bedeutsam ist, insbesondere die Absicht der Veränderung 
herauszukitzeln sowie die Vorteile, d.h. den Nutzen der Veränderung sich vor Augen zu 
führen. Des Weiteren muss den einzelnen Gruppenmitgliedern und der Gruppe deutlich 
gemacht werden, was notwendig ist, um diese Ziele zu erreichen. Ziele zu erreichen, 
bedeutet aber auch einen Prozess zu durchlaufen. Solch ein Prozess wird von unter-
schiedlichen Phasen gekennzeichnet. Es ist ähnlich zu betrachten wie die Entwick-
lungsphasen einer Gruppe (vgl. Kap. 3.3.4), die von Fortschritten und Rückschlägen 
geprägt ist.156 Für den Gruppenleiter ist das Wissen um diese Phasen wichtig, so kann er 
bestimmte Entwicklungen erkennen und diesen effektvoll entgegenwirken. In jeder 
Phase muss er gemeinsam mit dem Klienten die Ziele überprüfen, ob sie noch realis-
tisch und erreichbar sind. Der Gruppenleiter hat in diesem Prozess die Aufgabe, den 
einzelnen Gruppenmitgliedern und der gesamten Gruppe die Veränderung oder den 
Stillstand transparent zu machen. König und Schattenhofer (2007, 54) empfehlen, Pro-
zessverläufe auf einer bildhaften Ebene als Kurven mit verschiedenen Dimensionen 
(Spannung-Entspannung, Harmonie-Konflikt, Arbeitsfähigkeit hoch-niedrig, Zufrieden-
heit-Unzufriedenheit, Fremdsteuerung-Selbststeuerung) in Form von Bildern anschau-
lich zu machen. 
Am Schluss möchte ich ganz eindringlich vor überhöhten Zielsetzungen (vgl. Kap. 
3.1.1, 3.1.2) warnen. Sie führen zu übermäßigen Erwartungen an die Teilnehmer und 
Gruppenleiter, an die Maßnahme ‚Sozialer Trainingskurs’ sowie letztendlich zu einem 
Motivationsverlust und folglich zu (unnötigen) Abbrüchen. So ist auch an dieser Stelle 
zu betonen, dass der ‚Soziale Trainingskurs’ nach § 11 Abs. 1 JGG eine befristete Maß-
                                                 
155 Göppner und Kessel (2000) stellten in ihrer Studie fest, dass die „Zielformulierungen von Sozialen 
Trainingskursen (…) oft durch einen Handwerker-Jargon geprägt (sind) und (…) Leerformelcharakter 
(haben) (z.B. „Lernprozesse in Gang bringen“, „Bewusstseinsprozesse wecken“). (vgl. Kap. 5). 
156 Bischof und Bischof (2004, 39 ff.) gehen von fünf Phasen aus: 1. Euphoriephase, d.h. diese Phase ist 
vor allem durch Hoffnung (vgl. Conen, 2007, 373) gekennzeichnet, dass jetzt alles anders wird. Die Be-
teiligten glauben, dass mit Hilfe der Veränderung bestehende Probleme gelöst werden. Manchmal ent-
steht der Eindruck, dass sich alle Probleme schlagartig lösen. 2. Desillusionierungsphase, d.h. es wird 
klar, dass in der Vergangenheit Fehler gemacht wurden. Gleichzeitig wird das Bisherige hinterfragt und 
kann dazu führen, dass bestimmte Aufgaben schlechter oder mit mehr Widerstand ausgeführt werden. 
Negativ denkende Menschen brechen in dieser Phase häufig ab. Hier wird ein Tiefpunkt erreicht, was als 
die 3. Phase: die Phase des Tals der Tränen bezeichnet wird. Ist diese Phase jedoch überwunden und 
wurden die Probleme strukturiert, so erfolgt 4. eine Lernphase, in der wieder mehr Zuversicht herrscht 
und neue Verhaltensweisen probiert werden. Die letzte Phase ist die Leistungsphase, in der das Wissen 
umgesetzt wird und die Beteiligten wieder Freude haben. Der Lernende wird nun sicherer.  
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nahme157 ist und einschneidende Veränderungsprozesse eine zu hohe Zielsetzung wären 
(vgl. Kap. 9). 
3.3.4 Gruppenentwicklung und Gruppenkohäsion 
Wie jeder einzelne Teilnehmer den Gruppenprozess mitgestaltet, wird maßgeblich von 
seinen Lebenserfahrungen geprägt. Laut König (2004 in: König/Schattenhofer, 2007, 
40) stehen die (negativen) Erfahrungen mit der Familie (vgl. Kap. 2.3.2) an erster Stelle, 
die sich auch in allen späteren Gruppen wieder bemerkbar machen. Entscheidend dabei 
ist das Gefühl der Zugehörigkeit, der Einbindung oder Zurückweisung sowie ein Gespür 
dafür, welche Normen und Regeln in dieser Familiengruppe gelten. Neben der Familie 
sind Erfahrungen mit Gruppen in der Kindheit (z.B. Kindergarten, Schulklassen) und in 
der Jugend (Peerbeziehungen, vgl. Kap. 2.3.4) bedeutsam. 
Die Entwicklung und der Zusammenhalt der Gruppe sowie die sozialpädagogische Ar-
beit mit der Gruppe spielen eine erhebliche Rolle, da sie Determinanten für konstruktive 
und verändernde Prozesse sind. Auch Schmidt-Grunert (2002, 206) versteht die Gruppe 
primär als den Ort der Veränderung und des „besseren Selbst-Verstehens“ sowie als den 
„Ort des Erwerbs von Kompetenzen“ (vgl. Kap. 4.2.4). In der Gruppe können durch die 
Addition der individuellen Fähigkeiten und Kräfte der Gruppenmitglieder Ergebnisse 
erzielt werden, „die der individuellen Leistung der einzelnen Gruppenmitglieder überle-
gen sind“ (Wellhöfer, 2001, 51). Dabei sind Gruppenregeln (vgl. Kap. 3.3.5.2), die 
Struktur der Gruppe (vgl. Kap. 3.3.3) und ihre Leitung (vgl. Kap. 3.3.6) entscheidend, 
da ohne diese keine konstruktiven Resultate erzielt werden können. Sind diese Aspekte 
für alle Gruppenmitglieder akzeptabel, so entwickeln sie im Prozess ein Gefühl von 
Zusammengehörigkeit und Sicherheit, das die Gruppenkohäsion fördert (vgl. ebd., 55). 
Gruppenkohäsion ist der innere Zusammenhalt einer Gruppe als Resultat aller Kräfte im 
Prozess, die ein Verbleiben in der Gruppe bewirken (vgl. Voigt, 1992, 213). Der innere 
Zusammenhalt, so Wilhelm und Wegner (1997, 26 in: Schöne, 2002, 90) ergibt sich aus 
einer Vielzahl von Kräften, welche sich in zwei Zielrichtungen unterteilen; zum einen in 
die Prozesse der Entwicklung und Aufrechterhaltung harmonischer interpersoneller Be-
ziehungen (soziale und beziehungsorientierte Kohäsion) und zum anderen in die Prozes-
se, die im Zusammenhang mit der Erledigung von Gruppenaufgaben stehen (aufgaben-
orientierte Kohäsion). Die Beziehungskohäsion betrifft die freundschaftliche Atmosphä-
re im Team und den Umgang miteinander. Die Aufgabenkohäsion zielt konkret auf die 
sachliche Zusammenarbeit ab und betrifft im ‚Sozialen Trainingskurs’ z.B. das gemein-
                                                 
157 § 11 Abs. 1 JGG: (…) nicht mehr als sechs Monate betragen. Der ‚Soziale Trainingskurs’ umfasst eine 
Gesamtzeitdauer von ca. 14 Wochen mit einer Gruppensitzung pro Woche, 3 Einzelgesprächen sowie 
einem Wochenende. Jedoch hat der Richter nach § 11 Abs. 2 die Möglichkeit, eine Weisung zu verlän-
gern. Dementsprechend müssten sich auch die Angebote darauf einstellen, was finanziell kaum durchge-
setzt werden kann. 
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same Erarbeiten von Konfliktlösungsstrategien. Entsteht im ‚Sozialen Trainingskurs’ 
eine neue Gruppe, so kann diese zu Beginn nie eine Gruppe im Sinne eines echten 
„WIR“ sein. Sie entwickelt sich im Prozess aus „einer Anzahl einzelner Personen, den 
einzelnen ICHs, über erste Kontaktaufnahmen zu anderen, über kleinere und wechseln-
de Untergruppen schließlich zu einem „WIR“, zu einem Gefüge, dem sich die Teilneh-
mer emotional zugehörig fühlen“ (Langmaack/Braune-Krickau, 1995, 64). Zu Beginn 
dürfen keine zu hohen Erwartungen an die Teilnehmer ‚Sozialer Trainingskurse’ gestellt 
werden, denn die Anfangssituation ist besonders schwierig. Sie ist geprägt von einem 
(Macht-)Kampf um Rollen und um Normen (vgl. Kap. 3.3.5.2) und um deren Verinner-
lichung. Dabei hilft das Wissen um die „Phasen der Gruppenentwicklung“, Gruppen-
prozesse besser nachvollziehen zu können (vgl. ebd.), wobei nach Wellhöfer (2001, 10) 
jede (neue) Gruppe ihre eigene Geschwindigkeit hat. In der sozialpsychologischen und 
sozialpädagogischen Literatur sind verschiedene Phasenmodelle158 zu finden. Ich stütze 
mich auf die Teamuhr nach Tuckmann (1965), das bekannte Phasenmodell, welches 
eine gewisse Gleichmäßigkeit sowie einen Zeittakt voraussetzt159 und erkläre dieses mit 
Ausführungen von Wellhöfer (2001, 10 ff.) sowie König und Schattenhofer (2007, 61 
ff.): 
• 1. Phase: forming (Anfangs- und Orientierungsphase): Sie ist geprägt von Unsicher-
heit und Orientierungslosigkeit, von Hemmungen, etwas zu sagen oder zu tun. Jeder 
versucht, die anderen kennen zu lernen und „testet die sympathisch Wirkenden“. 
Die Kontakte erfolgen eher distanziert und man versucht einen Überblick zu gewin-
nen. Es dominiert ein unverbindliches Verhalten. Jedoch sind die Teilnehmer neu-
gierig auf die anderen. Die 1. Phase ist die Chance, eine neue Rolle einzunehmen. 
• 2. Phase: storming (Phase der Positions- und Rollenklärung, auch Auseinanderset-
zungs- und Machtkampfphase genannt): Die Beziehungen der Mitglieder unterein-
ander sind noch keineswegs stabil. Das Ich-Denken steht im Vordergrund. Die Ein-
zelnen haben ihr Grundproblem, „ob das Verbleiben in der Gruppe für sie erfolgver-
sprechend und ungefährlich sein könnte“, gelöst und kämpfen um einen Platz in der 
                                                 
158 Die verschiedenen Ansätze der Entwicklung von Gruppen in Phasen: Das Modell von Bennis und 
Shepard (Bennis, 1972, 270 ff. in: König/Schattenhofer, 2007, 60) bezieht sich auf die unterschiedlichen 
Formen der Auseinandersetzung mit der (Leitungs-)Autorität. Das Model von Miles (1965 in: Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 60) stellt den Wechsel von Stabilität und Veränderung in den Vordergrund, in 
der jeweils neues Verhalten ausprobiert und etabliert wird. Das Modell von Bion (2001 in: Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 60) sieht den Gruppenprozess von verschiedenen unbewussten Annahmen bzw. 
emotionalen Zuständen aus, die sich stetig abwechseln. Der Soziologe Mills (1974 in: Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 60) entwickelte ein „kybernetisches Wachstumsmodell“ (es ist eines der ersten 
systemischen Konzepte der Gruppenentwicklung), welches unterschiedlich aufeinander aufbauende Rol-
lensysteme darstellt, die eine Gruppe immer handlungs- und selbststeuerungsfähiger macht (vgl. auch 
Prozessmodelle von Antons, 2000, 212 ff.; Majce-Egger, 1999, 95 ff., Schattenhofer, 2006 in: Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 60 f.). Alle Modelle beweisen, dass sich Gruppen linear entwickeln und in ihrem 
Prozess berechenbar und vorhersagbar sind. 
159 vgl. auch Hartley und Hartley, 1955; Lewin, 1963; Bernstein und Lowy, 1969, Bennis und Shepard, 
1965, Hück, 1978 (in: Wellhöfer, 2001, 10) 
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Gruppe. Es herrscht teilweise Unzufriedenheit und Unruhe, verdeckte Angriffe wer-
den untereinander ausgeführt. 
• 3. Phase: norming (Phase der Bindung, Vertrautheit und Konsolidierung): Hier ent-
steht „eine starke Identifizierung mit der erkämpften Rolle, den gemeinsamen Grup-
penzielen und den anderen Mitgliedern“. Diese Sicherheit erlaubt es auch, dass man 
sich dem anderen emotional öffnen kann. Die Mitglieder entwickeln ein „Wir-
Gefühl“ und fühlen sich jetzt mehr miteinander vertraut. Kritik wird besser ange-
nommen und ausgesprochen. Die Situation hat sich entspannt. Der Umgang mitein-
ander ist vorsichtiger und rücksichtsvoller, man unterstützt sich gegenseitig. Es ent-
steht ein Druck, sich den anderen anzuschließen. 
• 4. Phase: performing (Phase der Differenzierung): Die Gruppe hat ihre größte Stabi-
lität erreicht und ist „erwachsen“ geworden. Die Mitglieder arbeiten leistungs- und 
aufgabenorientiert sowie konzentriert an einem gemeinsamen Ziel. Sie fühlen sich 
selbstsicher, stark und vergleichen sich mit den anderen. Der Zusammenhalt in der 
Gruppe wird intensiver, die Stimmung euphorischer. Die Distanz zu anderen Grup-
pen wird größer. Das Feedback nimmt zu. Es ist ein Ausgleich zwischen „Geben 
und Nehmen“. Andere mit ihren Eigenarten werden nun akzeptiert. Persönliche An-
liegen spielen hier eine Rolle. Es ist schön, in diese Gruppe zu gehören. 
• 5. Phase: Phase der Trennung und des Abschieds oder die Abschluss- und Neuorien-
tierungsphase: Die Gruppe hat ihr Ziel erreicht. Die Teilnehmer trennen sich mit 
mehr oder weniger starker emotionaler Beteiligung auf. Die Gruppe verliert an Be-
deutung, da man sich neu orientieren muss. Es kann zu Krisen kommen: Nicht alle 
wollen aufhören, nicht alle wollen weitermachen oder haben Angst vor Rückfällen 
in frühere Zustände und Konflikte. Manche Gruppen bestehen auch in der etwas er-
weiterten oder verkleinerten Form weiter. 
Lewin (1982 in: König/Schattenhofer, 2007, 58) beschreibt „Gruppenprozesse als ein 
Pendeln zwischen unterschiedlichen Polen“. König und Schattenhofer (2007, 62 f.) ord-
nen den Phasen abwechselnd die Pole Integration und Differenzierung zu.160 Der Pol 
Integration steht für Situationen im Gruppenverlauf, in denen die zentripetalen Kräfte 
wirken, z.B. Gemeinsamkeiten, Ähnlichkeiten, gleiche Einstellungen, gleiche Erlebnis-
se. Der Pol Differenzierung hingegen bezeichnet die zentrifugalen Kräfte, d.h. Unter-
schiede werden zugelassen und Spannungen und gegensätzliche Meinungen ausgehal-
ten. Im Konflikt erlebt der Einzelne oder die Teilgruppe Widersprüche zu den anderen. 
Es kommt hinzu, dass jeder Beteiligte etwas erreichen will und sich durch die anderen 
gefährdet sieht. Konflikte werden deshalb gern vermieden, weil eine für alle akzeptable 
                                                 
160 Anfangs- und Orientierungsphase: Pol Integration; Phase der Positions- und Rollenklärung: Pol Diffe-
renzierung; Phase der Vertrautheit und Konsolidierung: Pol Integration; Phase der Differenzierung: Pol 
Differenzierung; Phase der Trennung und des Abschieds: Pol Integration (vgl. König/Schattenhofer, 
2007, 62 f.) 
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Lösung in einer Gruppe oft mühsam ausgehandelt werden muss (vgl. Klein, 2000, 60 
f.). König und Schattenhofer (2007, 58) geben einerseits zu bedenken, dass eine Grup-
pe, die sich nur in Richtung Integration entwickelt, vom „Wärmetod“ bedroht ist. Ande-
rerseits bedrohen Konflikte die Gruppe, doch sie stellen ihren Zusammenhalt und die 
Kohäsion auf die Probe. Dieses Gruppenentwicklungsmodell baut darauf auf, dass 
Gruppen aus ihren Erfahrungen lernen, d.h. dass Konflikte, die bereits bearbeitet wur-
den, dann bei erneutem Auftauchen kompetenter angegangen werden (ebd.). Der Grup-
penleiter nimmt eine exponierte Stellung ein (vgl. Kap. 3.3.6), denn er muss ein Mittel-
maß zwischen vorzeitiger Entschärfung der Konflikte und übermäßigem Eskalieren 
sowie zwischen Integration und Differenzierung finden. Ich verweise in diesem Zu-
sammenhang auf Lewins (1975 in: König/Schattenhofer, 2007, 107)161 Lernziel, dass 
die Teilnehmer bei Konflikten das „Lernfeld“ nicht verlassen sollen (vgl. Kap. 4.2.4). 
Sie müssen erkennen, dass entstehende Konflikte den Gruppenprozess fördern und die 
Persönlichkeit stärken. Eine Gruppe ohne Konflikte könnte sich nicht weiterentwickeln. 
Das sollte in der Gesamtzielstellung berücksichtigt werden, da die Teilnehmer Schwie-
rigkeiten haben und es ihnen an Kompetenzen fehlt, mit Konflikten konstruktiv umzu-
gehen. Diesen Ablauf, bei dem sich ein Pendel zwischen beiden Polen entsprechend 
bewegt, bezeichnen König und Schattenhofer (ebd.) als idealtypischen Ablauf. Sie wei-
sen jedoch auf drei Aspekte hin: erstens, dass die jeweilige Entwicklungsdynamik von 
den äußeren Rahmenbedingungen und der jeweiligen Aufgabe abhängt, zweitens, dass 
der Einzelfall sich nicht aus dem allgemeinen Modell ableiten lässt und drittens betonen 
sie den heuristischen Wert, d.h. dass solche Modelle die Wahrnehmung strukturieren 
und die Komplexität bei der Diagnose von Gruppensituationen reduzieren. Bestimmte 
Entwicklungsphasen der Gruppe (z.B. erlebnispädagogisches Wochenende) können 
möglicherweise ein Ausscheiden von Mitgliedern verhindern, weil der innere Zusam-
menhalt da gefestigt wird (vgl. Wilhelm/Wegner, 1997, 26 in: Schöne, 2002, 90). Die 
Gruppe wird sich dann gut entwickeln, wenn jeder einzelne Teilnehmer sich in der 
Gruppe angenommen fühlt. Wie stark das soziale Kraftfeld (vgl. Lewin, 1963; Kap. 
3.3.2) das individuelle Verhalten beeinflusst, hängt von Rahmenbedingungen und Re-
geln ab. Cartwright (1951 in: Wellhöfer, 2001, 107 f.), eine Mitarbeiterin Lewins, stellte 
folgende Regeln auf, die auf den ‚Sozialen Trainingskurs’ übertragbar sind: 
a) Zwischen den Personen, deren Verhalten sich verändern und demjenigen, der die 
Verhaltensveränderung beeinflussen soll, muss ein starkes Zusammengehörigkeits-
gefühl bestehen. 
b) Es muss eine hohe Attraktivität der Gruppe und eine Bedürfnisbefriedigung des 
Einzelnen in der Gruppe vorhanden sein. 
                                                 
161 Lewin (1880-1947) war eine der kreativsten Persönlichkeiten in der Geschichte der Psychologie. Er 
untersuchte gruppendynamische Prozesse in Kleingruppen (vgl. Wellhöfer, 2001, 3 f.) und gewann seine 
Erkenntnisse vorwiegend aus der praktischen Tätigkeit. 
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c) Die spezielle Attraktivität der Gruppe muss mit den zu verändernden Verhaltens-
weisen und Einstellungen zusammenhängen. 
d) Die Gruppenziele müssen bedeutsam für das aktuelle Verhalten sein. 
e) Höheres Ansehen eines Teilnehmers in der Gruppe sollte unabhängig von Füh-
rungspositionen, aber abhängig von subjektiven und informellen Kriterien sein. 
Diese Regeln muss die Gruppe annehmen, sonst wird es schwierig, Einstellungen und 
Verhaltensweisen zu beeinflussen. Doch sind erfolgreiche Veränderungen in einer 
Gruppe zu erwarten, wenn die Initiative zur Veränderung von den Teilnehmern selbst 
ausgeht und diese die Veränderung selbst für notwendig halten. Auch entsteht hier keine 
psychische Reaktanz.162 Eng verbunden ist damit die Motivation zur aktiven Teilnahme 
am Gruppengeschehen (vgl. Kap. 3.3.2), was durch eine Vertrauen fördernde Gruppe 
positiv beeinflusst wird, auch dann, wenn „die einzelnen Mitglieder sich in gewissem 
Umfang gegenseitig brauchen und brauchen wollen, um ihre Ziele zu erreichen“ 
(Langmaack/Braune-Krickau, 1995, 65). Die einzelnen Teilnehmer benötigen, um sich 
zu einer arbeitsfähigen Gruppe zu entwickeln, „gemeinsam geteilte Anliegen und Ziele 
sowie die Einsicht, diese gemeinsam besser erreichen zu können als allein“ (ebd., vgl. 
Kap. 3.3.3). Um gemeinsame Ziele zu vereinbaren (vgl. Kap. 3.3.3), muss „der Einzelne 
ein hohes Maß an Informationen aufnehmen und austauschen können – über die Be-
dürfnisse und Motive der anderen Mitglieder und der Umwelt, über ihre Mittel und Fä-
higkeiten, über Arbeitsweisen und Methoden etc.“ (ebd.). Die Informationen können 
aber nur aufgenommen werden, wenn ein Gruppenklima entsteht, das von Akzeptanz 
und Vertrauen gekennzeichnet ist, damit ist das „Vertrauen gegenüber den anderen e-
benso gemeint, wie das eigene Selbstvertrauen“ (ebd.). 
König (2007 in: König/Schattenhofer, 2007, 37) betont, dass für die Gruppenentwick-
lung und das Erreichen der Ziele (vgl. Kap. 3.3.3) der Umgang mit Macht bzw. Macht-
balancen eine notwendige Aufgabe in Gruppen ist (vgl. auch Kap. 3.3.6). Machtstruktu-
ren dienen der Reduktion von Komplexität (vgl. Kap. 3.1.3). Jedoch dürfen diese Aus-
einandersetzungen nicht in Rivalität und Konkurrenz ausarten, da sonst Ideen, Vor-
schläge und Lösungen gehemmt werden. Um diese Machtbalance deutlich zu machen, 
stehen einer Gruppe zwei Lösungen zur Verfügung (vgl. ebd.): Hierarchie (eine Form 
von Rollendifferenzierung) und Normen (vgl. Kap. 3.3.5.1, 3.3.5.2). König und Schat-
tenhofer (2007, 48) behaupten, dass eine Gruppe „nur dann arbeitsfähig (ist), wenn in 
                                                 
162 Die Reaktanztheorie nach Brehm (1966 in: Zimbardo, 1983, 598) besagt, dass Menschen es nicht 
mögen, wenn ihre Freiheit, etwas Bestimmtes zu tun, eingeschränkt ist. Psychologische Reaktanz ist ein 
motivationaler Zustand, der darauf gerichtet ist, die bedrohte Freiheit wiederherzustellen. Die Theorie 
geht davon aus, dass „der Mensch sich seine Handlungsfreiheit erhalten will“. Wird diese Freiheit in 
irgendeiner Weise bedroht, reagiert das Individuum, indem es alles versucht, um diese wiederherzustel-
len. 
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ihr ein bestimmtes Repertoire an unterschiedlichen Rollen ausgebildet werden kann“ 
und wenn Normen festgelegt und von allen akzeptiert werden. 
3.3.5 Rollen, soziale Kontrolle und Konformität in sozialen Gruppen  
3.3.5.1 Die „Rolle“ der Gruppenmitglieder 
Die soziale Rolle, ein Grundbegriff der Soziologie, wird mit Dahrendorf (1968, 30) ver-
bunden. Wird von sozialer Rolle gesprochen, so ist stets die Gesamtheit der mit einer 
sozialen Position verknüpften Verhaltensanforderungen (Rollenanforderungen) gemeint. 
Zu jeder sozialen Position gehört eine soziale Rolle, die den Einzelnen verpflichtet, die-
se auszuführen. Positionen können „zugeschrieben“ oder „erworben“ werden. Zuge-
schriebene Positionen unterliegen „einer totalen Zwangsbewirtschaftung“ und sind 
„nicht beliebig verfügbar“ (ebd., 55). Hingegen lassen erworbene Positionen Wahlspiel-
räume frei (vgl. ebd., 56). Beide unterliegen institutionalisierter Kontrolle. Dahrendorfs 
Rollentheorie163 besagt, dass der Mensch ein gesellschaftliches Wesen ist – homo socio-
logicus -, d.h der Mensch kann ohne die Gesellschaft nicht existieren und umgekehrt. 
Sozial vorgeformte Rollen werden dabei von außen an den Einzelnen herangetragen. 
Dahrendorf bezeichnete die soziale Rolle als den „Komplex von Verhaltenserwartun-
gen, die den Einzelnen mit gewissen Ansprüchen konfrontieren“ (vgl. ebd., 33 und vgl. 
auch Gohla, 1977, 92), die aber nicht das ganze Verhalten eines Individuums, sondern 
nur ein Verhaltensausschnitt und für denjenigen verbindlich sind. Sie wechseln nicht 
von Situation zu Situation, sondern sind regelmäßige, unter bestimmten Umständen 
auftretende Erwartungen eines regelhaften Verhaltens (vgl. Dahrendorf, 1968, 33). Das 
Einhalten der Erwartungen wird mittels positiver oder negativer Sanktionen gewährleis-
tet. Mit Sanktionen kann die Gesellschaft erwünschtes Verhalten durchsetzen und Ver-
bindlichkeiten von Erwartungen herstellen. Individuen entsprechen diesen Erwartungen, 
weil ein gesellschaftlicher Zwang oder eine Bestrafung dahinter steht (ebd., 36 ff.). 
Dahrendorf (ebd., 45 ff.) geht ebenso auf die Bezugsgruppentheorie (vgl. Kap. 2.3.2.1) 
ein. Die Bezugsgruppen sind in der Lage, Vorschriften und bestimmte Erwartungen 
aufzuerlegen und Sanktionen zu verhängen. Sie bestimmen „die Tatsächlichkeit der 
gesellschaftlichen Kontrolle des Einzelnen durch seine Rollen“. Die zugrunde liegenden 
Regeln und Sanktionen sind die Basis für Rollenerwartungen und Verbindlichkeiten. 
Um die Verhaltenserwartungen, die von der Bezugsgruppe sanktioniert werden können, 
erfüllen zu können, müssen diese Rollen erlernt werden (vgl. ebd., 56 ff.). 
                                                 
163 Ich beziehe mich deshalb auf die Theorie von Dahrendorf (1968), da deren Inhalt meinen Forschungs-
gegenstand streift. Insbesondere stellt sie den Zwang und die gesellschaftliche Kontrolle verbunden mit 
einzelnen Formen drohender und verabreichter Sanktionen dar. Der verurteilte Jugendliche oder Heran-
wachsende muss im ‚Sozialen Trainingskurs’ Verhaltenserwartungen erfüllen, um diesen erfolgreich zu 
beenden und um somit einer Sanktion (Haftstrafe) zu entgehen. 
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Welche Rollen sind in einer Gruppe notwendig und wie erlernen sie die Gruppenmit-
glieder (z.B. im ‚Sozialen Trainingskurs’)? Das Modell von Schindler (1971 in: Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 51)164 erklärt eine Mindestausstattung von differenzierten Rol-
len in einer Gruppe. Er geht auf typische Gruppenkonflikte ein, die sich im Prozess er-
geben können. Das Modell bezieht sich darauf, „dass eine Gruppe ein eigenes Ziel und 
eine eigene Identität immer in Auseinandersetzung mit einem Gegenüber (…) ausbil-
det“ (ebd., 51). In dieser Auseinandersetzung grenzt sich die Gruppe ab und es entsteht 
eine bestimmte Hierarchie: „Alpha“ ist der „Kristallisationskern der Gruppe“ (ebd.). 
Diese Rolle übernimmt meist ein „Führer“ (vgl. Legewie/Ehlers, 1994, 274), der aktiv 
für das Erreichen der Ziele eintritt. Mit der Alphaposition identifizieren sich die Gam-
mapositionen, welche diese Position unterstützen, solange deren Aktivität Erfolg ver-
spricht. Die „Gamma-Rolle“ wird als Mitläufer-Rolle bezeichnet. Die „Omega-Rolle“ 
hingegen nehmen diejenigen ein, die sich in maximaler Distanz zu denen, die sich mit 
Alpha identifizieren, befinden. Laut König und Schattenhofer (2007, 52) ist sie „am 
weitesten von der positiven Identität der Gruppe (…) entfernt“. Omega vertritt sozusa-
gen das Gegenüber in der Gruppe. Diese Position verunsichert andere, zieht gleichzeitig 
Aggressionen auf sich und andere geraten in Gefahr, ausgeschlossen zu werden. Im 
Vergleich zwischen Alpha und Omega steht die Alpha-Rolle für Identität und Kontinui-
tät und die Omega-Rolle für Verunsicherung, Veränderung und Neues. Wichtig ist die 
Omega-Rolle dann, wenn sie negative Einstellungen und Verhaltensweisen in Frage 
stellt. Diese Rolle darf keineswegs aus der Gruppe ausgeschlossen werden, stattdessen 
sollte die Bearbeitung des zugrunde liegenden Konflikts im Vordergrund stehen. Für 
spezielle Aufgaben bildet sich noch eine „Beta-Rolle“ heraus (vgl. Legewie/Ehlers, 
1994, 274). Diese nimmt eine beratende und unterstützende Rolle ein und ist nicht in 
den Alpha-Omega-Konflikt verwickelt. Die Gruppe braucht verschiedene Rollen, um 
die Gruppe in ihren Gedanken voran zu bringen, um ihre Ziele besser erreichen zu kön-
nen und um Veränderungen anzuregen. Dies wird durch kritische und engagierte Teil-
nehmer gefördert und durch solche, die sich nicht den Meinungen der anderen anschlie-
ßen. Welche Rolle der Einzelne einnimmt, hängt davon ab, wie er sich in der Gruppe 
artikuliert, sich praktisch einbringt und wie dies von den anderen Gruppenmitgliedern 
akzeptiert oder verurteilt wird (vgl. Schmidt-Grunert, 2002, 99). In einer Gruppe, wie 
dem ‚Sozialen Trainingskurs’, werden diese Rollen nicht unbedingt dauerhaft von einer 
Person besetzt. Sie sind abhängig von der Art und Weise wechselseitiger Kommunika-
tion und Interaktion und bilden sich durch konkrete Verhaltensäußerungen und deren 
Beurteilung durch die Gruppenmitglieder heraus (vgl. ebd.). Diese Struktur wird „durch 
den Status, das Image, das Ansehen oder Prestige, das Gruppenmitglieder in der Gruppe 
erfahren“ bestimmt (ebd., 98). Hierbei beeinflusst die Gegenwart anderer Menschen die 
                                                 
164 vgl. auch Majce-Egger, 1999, 271 ff. 
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Verhaltensweisen und es entsteht ein Prozess des sozialen Vergleichs (vgl. Festinger, 
1954; Latané, 1966 in: Zimbardo, 1983, 600), der sich durch die Bewertung eigener 
Erfolge und Fähigkeiten entwickelt. Dieser bestimmt das Selbstwertgefühl in dem Ma-
ße, wie man glaubt, sich von anderen zu unterscheiden (vgl. Asendorpf, 1996, 198). Die 
Gruppenmitglieder neigen natürlich dazu, die Einstellungen und Verhaltensweisen der 
anderen zur Grundlage ihrer Selbsteinschätzung zu machen. Jedoch ist nicht jeder Ver-
gleich bei der Entwicklung genauer Selbsteinschätzungen nützlich. Die beste Informati-
on ergibt sich aus Vergleichen mit Personen, die ähnliche Fähigkeiten oder Ansichten 
haben oder die dieselbe Reizreaktion erleben (vgl. Zimbardo, 1983, 600). Unterscheidet 
sich ein Gruppenmitglied stark von den anderen, wird das als unangenehm empfunden. 
Der soziale Vergleich kann dann bedeutend sein, wenn der Teilnehmer, der in den Peer-
beziehungen (vgl. Kap. 2.3.4) vielleicht zur Gamma-Rolle gehört, plötzlich im ‚Sozia-
len Trainingskurs’ eine andere Position (Alpha-Rolle) einnimmt. Was sich hier nicht 
verändert hat, sind die Fähigkeiten und Leistungen der Person, sondern „die Basis des 
sozialen Vergleichs“ (ebd.). Möglicherweise zeigt die Person nur bestimmte Verhal-
tensweisen in dieser Gruppe oder nimmt eine bestimmte Rolle ein. Es kommt darauf an, 
bei welcher Rolle oder Verhaltensweise die Person Anerkennung erhält, denn die sozia-
le Anerkennung in einer Gruppe ist sehr wertvoll (vgl. auch Kap. 2.3.4). Jedoch können 
Teilnehmer aufgrund von Gruppendruck in Rollen gedrängt werden oder ihre Verhal-
tensweisen anpassen (vgl. Kap. 3.3.5.2), was allerdings auch konstruktiven Handlungs-
weisen entgegenwirkt. 
3.3.5.2 Soziale Kontrolle und Konformität 
Welche Rolle spielt die soziale Kontrolle innerhalb einer Gruppe? Um diese Frage zu 
beantworten, bediene ich mich der Theorie der „Sozialen Kontrolle“ im Bezugsrahmen 
der Theorie des sozialen Verhaltens, „Homans Konzept sozialer Kontrolle als Aus-
tauschprozess und als Lohn-Strafe-Beziehung“ (Homans, 1964, 1970 in: Malinows-
ki/Münch, 1975, 61 f.). Homans (1964) geht verhaltenstheoretisch vor und verbindet 
soziale Kontrolle eng mit abweichendem Verhalten165, wobei er seine Theorie auf die 
„Soziale Gruppe“ bezieht (Homans, 1970). Seine Ausgangsfrage war darauf gerichtet, 
weshalb Konformität in Gruppenbeziehungen erreicht wird bzw. wodurch Konformität 
gewährleistet wird. Seine Antwort lautet: „Der Prozeß, durch den Konformität erreicht 
wird, nennen wir soziale Kontrolle, wenn wir die Erfüllung von Normen im Auge ha-
ben…“ (Homans, 1970, 271). Homans veränderte seine Ausgangsfrage, da er zwischen 
den tatsächlichen Regelmäßigkeiten des Verhaltens und den ausgesprochenen Normen 
                                                 
165 Ähnliche analytische Verbindungen zwischen sozialer Kontrolle und abweichendem Verhalten sind 
bei Parsons (1951 in: Baecker, 2005, 1872) in seiner Theorie der „Sozialen Kontrolle“ im Bezugsrahmen 
der Theorie des sozialen Systems festzustellen. Er formulierte wichtige Anregungen für die Systemtheorie 
der Sozialarbeit. Seine Theorie wird als der Ansatz der Soziologie angesehen. 
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eine Diskrepanz sah. Er fragte: „Wie kommt es, dass Regelmäßigkeiten sich bis zu dem 
Grade erhalten, in welchem die Mitglieder einer Gruppe die Gruppennormen erfüllen“ 
(ebd., 272)? Homans (ebd., 273) analysiert die soziale Kontrolle auf zwei Ebenen, der 
formalen oder äußeren Kontrolle166, welche auf der Grundlage von Gesetzen, z.B. 
durch das Gericht; JGH167 ausgeübt wird sowie der informalen oder inneren Kontrolle 
auf der Grundlage von „Volksregeln“. Beide Formen betrachtet er als gleichrangig, da 
im Fall der Missachtung einer Norm auch bei beiden eine Sanktion ausgelöst wird. In 
Bezug auf den ‚Sozialen Trainingskurs’ wird bei der ersten Form von einer „trilateralen 
sozialen Kontrolle“ (Cohen, 1993, 216 f.) gesprochen, d.h. zwei Parteien stellen eine 
offizielle, formelle Kontrollinstanz dar (z.B. Gericht und JGH oder „Freier Träger“).168 
Die informale Kontrolle, welche „die Steuerung individuellen Verhaltens in kleineren 
Gruppen gewährleistet sieht“ (Malinowski/Münch, 1975, 62), geht auf die soziale Kon-
trolle innerhalb der Gruppe (hier des ‚Sozialen Trainingskurses’) ein, d.h. die gesetzli-
che Bestrafung wird dann unwirksam, wenn sie nicht durch informale Kontrolle unter-
stützt wird (vgl. Homans, 1970, 278). Homans geht davon aus, dass Personen, die einen 
hohen Gewinn aus der Interaktion ziehen, ihr Verhalten nicht ändern, eher stabilisieren. 
Ziehen Personen hingegen einen geringen oder keinen Gewinn aus der Interaktion, so 
werden diese bemüht sein, sich den Gruppennormen anzupassen, um zu einer Beloh-
nung zu gelangen (Homans, 1967, 180 f.). Hier wird die „Kontrolle der Reziprozität“, 
die Kontrolle gleichwertiger Gefälligkeiten bedeutsam (Homans, 1970, 275). Die „sozi-
ale Kontrolle“ ist in den Prozess des Austausches integriert, d.h. die Teilnehmer benöti-
gen für das Erreichen des Ziels die Hilfe der anderen. Homans (ebd.) bezeichnet dies als 
„ökonomische, das heißt die auf dem individuellen Eigennutz beruhende oder (…) die 
dem äußeren System innewohnende Kontrolle“ (ebd.). Hinzu kommt die Kontrolle der 
reziprok empfundenen Gefühle auf die Interaktion der Gruppe. Homans (ebd.) betont, 
dass die Aktivitäten und die Gefühle gleichermaßen betrachtet werden müssen. Er er-
kennt „in der Erfüllung oder Nicht-Erfüllung von Gruppennormen eine weitere Mög-
lichkeit der Kontrolle durch Reziprozität“. Die Gruppe ist stets bestrebt, dass die Mit-
glieder die Gruppennormen einhalten. Die soziale Kontrolle zielt demnach auf „das 
Gleichgewicht im Interaktionsschema“ ab (ebd., 286). Mit der Zeit entwickelt sich die 
Gruppe zu einem sozialen System (vgl. Kap. 3.1.3). Laut Homans wirken die in einem 
Kontrollprozess ausgeübten Sanktionen nicht nur auf den Normbrecher, sondern ebenso 
                                                 
166 Im Rahmen des ‚Sozialen Trainingskurses’ wird der punitive Kontrollstil angewandt, der grundsätzlich 
moralistisch, auf Zwang gestützt ist und die Aufgabe der sozialen Kontrolle auf eine dritte Partei (z.B. die 
Strafjustiz des Staates) verweist (Cohen, 1993, 214). 
167 Ostendorf (2007, 88) spricht davon, dass unkontrollierte Weisungen nicht ernst genommen werden 
und das Strafverfahren sich somit einer „Lächerlichkeit“ preisgibt. Die Sanktionsüberwachung übernimmt 
die Jugendhilfe, in diesem Fall die Jugendgerichtshilfe. Laut § 38 Abs. 2 Satz 5 JGG wacht diese darüber, 
dass der Jugendliche den Weisungen und Auflagen nachkommt. 
168 Cohen (1993, 216) bezeichnet diese Form der sozialen Kontrolle als „Therapie“ mit dem Ziel ‚zu hel-
fen’, „die Person des Devianten zu verändern“. 
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auf die anderen beteiligten Personen, „indem sie bei diesen das Bewusstsein der Norm 
bekräftigen und verstärken“ (Homans, 1964). Normen sind die (un)ausgesprochenen 
Regeln, die das Verhalten der Gruppenmitglieder bestimmen und das Zusammenleben 
erträglich machen. Normen169 können Entfaltungsmöglichkeiten oder Einengung und 
Zwang hervorrufen (vgl. Klein, 2000, 49 f.), ermöglichen jedoch jedem Mitglied eine 
konkrete Voraussage, welches Verhalten von ihm erwartet und gebilligt wird (vgl. Zim-
bardo, 1983, 620). Diese Verhaltenserwartungen gelten für alle gleichermaßen und zie-
len auf die Gleichheit der Gruppenmitglieder ab. Normen übernehmen daher „die Funk-
tion von Orientierungsstandards und Leitlinien und kanalisieren das Verhalten in be-
stimmte Richtungen“ (Wiedmann/Raffée, 1986 in Hurrelmann, 1995, 170). Die Entste-
hung von Normen führt aufgrund wechselseitiger Ansprüche, Forderungen und Verhal-
tenserwartungen zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden (vgl. König/Schattenhofer, 
2007, 43). Die Mitglieder entwickeln diese durch ihr Verhalten, ihre Interessen und Ein-
flussmöglichkeiten. Die Einhaltung dieser Normen wird durch Sanktionen verstärkt. 
Den Normen einer Gruppe beizupflichten, ist der erste Schritt, sich mit ihr zu identifi-
zieren (vgl. Zimbardo, 1983, 620). König und Schattenhofer (2007, 46) verweisen ex-
plizit darauf, dass sich Normen auf ihre Funktionalität hin jedoch erst beweisen müssen, 
denn die Definition der Normen mag zwar einen wünschenswerten Zustand darlegen, 
stellt aber noch keine Verhaltensrealität dar. Sie empfehlen daher, bei Normverletzun-
gen in Gruppen nicht mit sofortiger Sanktionierung oder Bestrafung zu reagieren, son-
dern mit einer Veränderung der Norm. Denn: Normverletzungen zeigen Entwicklungs-
chancen auf und bieten die Möglichkeit, Veränderungen in jeglicher Richtung anzure-
gen, z.B. Veränderung einer bestimmten Norm, des Verhaltens der Teilnehmer oder des 
Gruppenleiters, der Methoden und Verfahren, der Ziele oder einer Sanktion bzw. Kon-
sequenz.  
Wie jedoch das Verhalten anderer Menschen beeinflusst wird, zeigten Sherif (1936), 
Asch (1956) sowie Crutchfield (1955) in ihren Experimenten zum Konformitätsdruck 
auf (vgl. in: Aronson/Wilson/Akert, 2004, 270). Sherifs Experiment zum „autokineti-
schen Phänomen“ stellt den Einfluss des sozialen Kraftfeldes (vgl. Lewin, 1968, Kap. 
3.3.2) auf individuelle Einstellungen zu einem bestimmten Ereignis dar. Die Personen 
arbeiten nicht miteinander, sondern nebeneinander. Asch stellte fest, dass solche Grup-
pen, in denen ein starker Konformitätsdruck herrscht, brauchbare Ideen einzelner Grup-
penmitglieder abwehren.170 Hierbei erweist sich die Größe des Gruppenkonsenses als 
wichtiger Faktor (vgl. Wellhöfer, 2001, 56). Crutchfield untersuchte Auswirkungen des 
Gruppendrucks und erzielte folgende Ergebnisse (vgl. ebd., 57): Einzelne Teilnehmer 
geben durch Gruppendruck nach; der Konformitätsgrad steigt, je größer der Gruppenzu-
                                                 
169 Normen sind die (un)ausgesprochenen Regeln, die das Verhalten der Gruppenmitglieder bestimmen 
und das Zusammenleben erträglich machen (vgl. Klein, 2000, 49).  
170 vgl. auch Schwind, 2007, 272 (Gruppendruckphänomene) 
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sammenhalt ist; Gruppenentscheidungen werden durch Konformitätsdruck beeinflusst 
(vgl. Janis, 1972; Janis/Mann, 1977 in Wellhöfer, ebd, 58). Janis (1972) fand heraus, 
dass Gruppendenken zu Fehlentscheidungen führen kann, wenn die Gruppenmitglieder 
das Gefühl hatten, in einer kritischen „aufgeheizten“ Atmosphäre zusammenhalten zu 
müssen. Nach Janis (1972) sowie Janis und Mann (1977) besteht durch Gruppendenken 
soviel Solidarität und Konformitätszwang, dass man zu höherem Risiko bereit ist und 
widersprüchliche Argumente ablehnt (Wellhöfer, ebd.). Derartige Untersuchungen zeig-
ten, dass Konformitätsdruck Gruppendenken mit positiven und auch negativen Folgen 
fördert. Bei Letzterem können Teilnehmer zu Straftaten gezwungen werden, d.h. der 
Drang zu solchem Aktionismus, kriminelle Handlungen auszuführen („man will nicht 
blöd vor den anderen dastehen“), wird durch Verstärkerwirkungen der Gruppe gefördert 
(vgl. Schwind, 2007, 272). Erhalten diese Teilnehmer in einer Gruppe dafür Anerken-
nung, so ist es wahrscheinlich, dass sie sich der Gruppenmeinung fügen. Möglicherwei-
se könnte eine Straftat verhindert werden, doch wird ein konstruktives Problemlösungs-
verhalten durch den Gruppendruck gehemmt (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 333). 
Latanés (1981 in: ebd., 291) erklärt mit seiner Theorie des sozialen Einflusses, wann 
und unter welchen Umständen sich Gruppendruck auswirkt: Konformität hängt „von 
der Stärke, Unmittelbarkeit und Anzahl der anderen Menschen in der Gruppe“ ab. Stär-
ke bedeutet die Wichtigkeit einer Gruppe, Unmittelbarkeit ist abhängig davon, wie 
räumlich und zeitlich nah die Gruppe dem Individuum ist und die Anzahl bedeutet die 
Anzahl der Menschen in einer Gruppe. Je wichtiger eine Gruppe für den Einzelnen ist 
und je häufiger man mit der Gruppe zusammen ist, desto eher passt man sich dem nor-
mativen Druck an (vgl. ebd.). Der Gruppendruck bezieht sich hier auf die Werte und 
Gefühle des Gegenübers „in Anspielung auf die Angst vor Ablehnung und den Wunsch 
nach Freiheit und Autonomie“ (ebd., 251). Da die Gruppe ein bestimmtes Verhalten von 
einem Teilnehmer erwartet, kann der Gruppendruck sehr überzeugend wirken, denn er 
appelliert an die Gefühle des Teilnehmers und an sein größtes Bedürfnis, anerkannt zu 
werden (vgl. ebd.). Aus diesem Grund sollten in den Trainingskursen Verfahren ange-
wendet werden, bei denen die Teilnehmer dem Gruppendruck widerstehen müssen, „so 
dass die Wahrscheinlichkeit sinkt, dass sie gefährlichem Verhalten nachgehen“ (ebd.). 
Aronson, Wilson und Akert (ebd., 252) raten mit nicht allzu großem Druck zu arbeiten, 
wenn man versucht, „Menschen gegen Angriffe auf ihre Überzeugungen zu immunisie-
ren“. Zu hoher Druck wirkt kontraproduktiv. Denn, wenn sich Menschen situationsspe-
zifischer Zwänge nicht bewusst sind, erleben sie eher einen „Gesinnungswandel“ (Zim-
bardo, 1983, 617). Reizbedingungen, die eine Person zu einer diskrepanten Handlung 
führen und diese als selbst gewählt erleben lassen, entwickeln einen Zustand der kogni-
tiven Dissonanz (vgl. Kap. 4.1.4). Die Teilnehmer würden dann eher dazu neigen, genau 
die gegenteilige Handlung auszuführen, um ihr Gefühl von persönlicher Freiheit und 
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eigener Entscheidungsmöglichkeit171 wieder herzustellen (ebd.). Da die eigene Wahr-
nehmung auf Beständigkeit gerichtet ist, werden Veränderungen vorerst als „beunruhi-
gende Abweichungen vom gewohnten Zustand denn als (Weiter-)Entwicklung des Bis-
herigen angesehen“ (König/Schattenhofer, 2007, 54). Zimbardos (1983, 618) Grundre-
gel für jede Form sozialer Beeinflussung ist, ein „minimal notwendiges Maß an Druck 
auf eine Person auszuüben, um sie zu einer Verhaltensverpflichtung zu veranlassen und 
gleichzeitig ihre Wahrnehmung für Alternativen zu erweitern“. 
Nun kommt es darauf an, wie attraktiv die Teilnehmer die Gruppe finden. Die Theorie 
des sozialen Austausches172 (Thibaut/Kelley, 1959/1966 in: Girgensohn-Marchand, 
1999, 57/60) gibt einen Hinweis darauf, warum der Teilnehmer in der Gruppe verbleibt, 
nämlich dann, wenn zwei Grundbedürfnisse befriedigt werden: „Autonomie und Inter-
dependenz“ oder „Wirksamkeit und Bezogenheit“, d.h. „die Motivation, Einfluss zu 
nehmen und dazu zu gehören“ (Girgensohn-Marchand, 1999, 59). Solange die Informa-
tionen und Interessen „prinzipiell mit den eigenen Kognitionen (Was ist?), Affekten 
(Wie bewerte ich das?) und Handlungstendenzen (Was will oder soll ich tun?) überein-
stimmen, ist das Zusammensein mit den Gruppenmitgliedern unproblematisch“ (ebd., 
58). „Das Grundkonzept der Theorie des sozialen Austausches besteht in Nutzen, Kos-
ten, Ergebnis und Vergleichsniveau“173 (Aronson/Wilson/Akert, 2004, 373). Die Teil-
nehmer ‚Sozialer Trainingskurse’ befinden sich psychologisch gesehen in einer Druck-
situation. Diese Abhängigkeit „führt zur Normen-Konformität, einer eher äußeren hand-
lungsmäßigen Anpassung an die Erwartungen und Verhaltensweisen der Gruppe“ (Gir-
gensohn-Marchand, 1999, 61; vgl. Kap. 3.3.6). Wird diese Gruppe für den Teilnehmer 
im Verlauf attraktiv, so führt die Attraktivität zur „Einstellungs-Konformität, also auch 
zu einer inneren Übernahme der Gruppennormen“ (ebd.). Girgensohn-Marchand (1999, 
59) zeigt in diesem Fall drei Möglichkeiten auf: 1. derjenige nähert seine Meinung der 
Gruppe an, oder 2. derjenige kann die Meinung der Gruppe versuchen zu beeinflussen, 
oder 3. derjenige verlässt die Gruppe. Girgensohn-Marchand (ebd.) betont, dass eine 
Gruppe auch ein Interesse daran haben kann, ein Gruppenmitglied auszuschließen, „um 
handlungsfähig zu bleiben“. Neidhardt (1983, 12 ff. in König/Schattenhoffer, 2007, 24) 
verweist darauf, dass die Gruppe nicht alle Gefühle, Bedürfnisse, Wertvorstellungen, 
Wahrnehmungen, Verhaltensweisen und Ansichten der einzelnen Mitglieder berück-
                                                 
171 vgl. Reaktanztheorie nach Brehm (1966), Kap. 3.3.4 
172 Social Exchange Theory: Diese Theorie besagt, dass die Empfindungen von Menschen über eine Be-
ziehung davon abhängen, welche Wahrnehmungen sie vom Nutzen und den Kosten der Beziehung haben, 
von der Art der Beziehung, die sie verdienen, und von ihren Möglichkeiten, eine bessere Beziehung mit 
jemand anders zu haben (Aronson/Wilson/Akert, 2004, 372). 
173 Nutzen=positive, befriedigende Aspekte der Beziehung, die sie wertvoll und verstärkend machen; 
Kosten=Kehrseite der Medaille, z.B. mit Angewohnheiten und Charakter der anderen Person umgehen zu 
müssen; Vergleichsniveau=Zufriedenheit der Beziehung und Ergebnis der Beziehung in Hinblick auf 
Kosten und Nutzen, die Erwartungen von Menschen bezüglich des Niveaus von Belohnung und Strafen, 
die sie in einer bestimmten Beziehung wahrscheinlich erhalten (Aronson/Wilson/Akert, 2004, 373). 
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sichtigen kann. Sie kann nur einen Teil davon einbeziehen, sonst würde es zu einer Ü-
berlastung individueller Interessen und Vorstellungen kommen, denn jeder bringt ande-
re Erwartungen mit. Die Gruppenmitglieder müssen sich der Gruppe anpassen und da-
mit auf einen Teil ihrer eigenen Möglichkeiten verzichten (vgl. König/Schattenhofer, 
2007, 23 ff.). 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Gruppendruck in zwei Formen 
äußern kann: dem positiv wirkenden Gruppendruck und dem negativ wirkenden Grup-
pendruck. Beide Formen können Auslöser für Einstellungs- und Verhaltensänderung 
sein, jedoch mit unterschiedlicher Reaktion (vgl. Abb. 3): 
Abbildung 3 Wirkung von positivem und negativem Gruppendruck auf das Indi-
viduum 
Positiv wirkender Gruppendruck 
 
 Negativ wirkender Gruppendruck 
• Gruppenmitglieder werden zu 
Leistungen angespornt. 
 • Reaktanz wird erzeugt. 
• Positive Meinungen von Grup-
penmitgliedern werden über-
nommen. 
 • Negative Meinungen von Grup-
penmitgliedern werden übernom-
men. 
• Delinquente Einstellungen und 
Verhaltensweisen werden verän-
dert. 
 • Delinquente Einstellungen und 
Verhaltensweisen verfestigen sich. 
 
• Negative Werte werden aufgege-
ben. 
 • Gruppenmitglieder brechen den 
Trainingskurs ab. 
• Kognitive Disssonanz wird er-
zeugt, was zum Nachdenken 
zwingt. 
 • Gruppenmitglieder ordnen sich un-
ter und fügen sich dem Zwang.  
 
 
Janis (1972 in: Wellhöfer, 2001, 58) erarbeitete Regeln gegen das „Gruppendenken“ 
(Gruppenzwang).174 Einige ausgewählte Regeln könnten auf den Trainingskurs übertra-
gen werden175, beispielsweise:  
• Der Gruppenleiter fordert die Teilnehmer ausdrücklich zur Kritik auf. 
• Der Gruppenleiter und einflussreiche Teilnehmer halten ihre Meinung anfangs 
zurück und lassen erst die anderen Teilnehmer sprechen. 
• Bei wichtigen Entscheidungen arbeiten zwei Gruppen unabhängig voneinander 
je einen Vorschlag aus, der dann der Gesamtgruppe präsentiert wird. 
• Hat sich die Gruppe auf eine Lösung geeinigt, so sollte das Ergebnis nochmals 
kritisch betrachtet werden. 
3.3.6 Die Kompetenzen und Verhaltensweisen des Gruppenleiters 
                                                 
174 Die Regeln von Janis (1972) sind ausführlich in Wellhöfer (2001, 58) dargelegt.  
175 Diese Empfehlungen wurden durch weitere Untersuchungen (Schulz-Hardt/Frey, 1998) bestätigt und 
überschneiden sich auch mit den Regeln zum Gruppenvorteil von Wellhöfer (2001, 51 f.). 
 107
Betrachte ich die Anforderungen an einen Gruppenleiter aus Sicht des Jugendhilfe-
rechts, so ist das Sozialgesetzbuch Acht maßgeblich. Gemäß § 72 Abs. 1 SGB VIII 
stellt die Jugendhilfe an eine hauptberufliche Fachkraft folgende Anforderungen: 1. Sie 
muss sich für die jeweilige Aufgabe ihrer Persönlichkeit nach eignen. 2. Sie muss eine 
entsprechende Ausbildung vorweisen. 3. Sie muss in der Lage sein, aufgrund besonde-
rer Erfahrungen in der sozialen Arbeit, die Aufgabe zu erfüllen.176 Die Reihenfolge der 
Aufzählung lässt erkennen, dass die persönliche Eignung vor der fachlichen Ausbildung 
steht. 
Welche Kompetenzen muss ein Gruppenleiter aufweisen? Bereits 1966 definierte Schil-
ler (115) die Aufgabe eines Gruppenpädagogen dahingehend, dass er den Einzelnen wie 
die Gruppe befähigt, ihre Kräfte im gemeinsamen Zusammenspiel (interaction) zum 
Wohle aller einsetzen zu lernen. Der Gruppenpädagoge versucht, ein Maximum an in-
nerer und äußerer Beteiligung seiner Mitglieder an der Gruppenaktivität zu erreichen 
und Verantwortung zu verteilen, als sie auf sich oder einen anderen zu fördern. Die 
Gruppenverbindung soll er im Hinblick auf ein gemeinsames, möglichst alle befriedi-
gendes Ziel stärken. Der Gruppenpädagoge kann die Gruppe und einzelne Gruppenmit-
glieder beeinflussen, wie er dies für nötig hält. Schiller fordert eine „selbstkritische Ein-
stellung“, die „zu einem pädagogisch kontrollierten Verhalten führt“ (Schmidt-Grunert, 
2002, 116). Schmidt-Grunert (2002, 100) weist dem Gruppenleiter eine Leitungsrolle177 
zu. Er hat die Leitungs- und Steuerungsfunktion und trägt die große Verantwortung, wie 
die Gruppe „läuft“ (ebd.). Über ihn konstituiert sich die Gruppe und ist abhängig vom 
Wirken, Auftreten und Verhalten des Leiters. Ebenso (wie Schiller, 1966) betont 
Schmidt-Grunert (ebd., 101), dass die professionelle Haltung eines Gruppenleiters ein 
hohes Maß an reflektiertem Eigenverhalten und gleichzeitig einen Rückbezug auf eige-
ne Wert- und Moralvorstellungen erfordert. Der Gruppenleiter muss sich ihrer Ansicht 
nach flexibel den Erfordernissen der konkreten Gruppensituation anpassen können. Sie 
verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass alle Gruppenmitglieder eigene Vorstel-
                                                 
176 Die bereits erwähnte Orientierungshilfe zur Umsetzung der Ambulanten Maßnahmen nach dem Ju-
gendgerichtsgesetz durch die Jugendhilfe (verabschiedet vom Sächsischen Landesjugendhilfeausschuss 
am 19.06.2002) (vgl. Kap. 3.2.1) verweist auf folgende Anforderungen an die Kursleiter: „Neben der 
sozialpädagogischen Grundqualifikation müssen die Kursleiter über ein breites Wissen bezüglich Grup-
penstrukturen, Entwicklungsphasen von Gruppen und Gruppendynamik verfügen. Kenntnisse und Fähig-
keiten von speziellen methodischen Umsetzungsmöglichkeiten in der Gruppenarbeit und die Fähigkeit zur 
Teamarbeit sind unerlässlich.“ Die Orientierungshilfe nimmt folgende Reihenfolge vor: 1. Ausbildung, 2. 
theoretisches und praktisches Fachwissen, 3. Teamfähigkeit. Weitere soziale Kompetenzen werden nicht 
benannt.  
177 In der Gruppenpädagogik wird zwischen Leitung und Führung von Gruppen unterschieden. Die Lei-
tungsfunktion hat stets der Gruppenleiter inne. Die Führung ist eine zentrale Gruppenfunktion, ohne die 
die Gruppe zum Stillstand gelangen würde. Die Führerrolle (vgl. Kap. 3.3.5) kann somit auch von jedem 
Teilnehmer der Gruppe zu bestimmten Zeiten übernommen werden, wenn er zielorientiert Einzelaktivitä-
ten initiiert und koordiniert (vgl. Wellhöfer, 2001, 83). „Je mehr Gruppenmitglieder sich in unterschiedli-
chen Situationen in der Führerrolle abwechseln, umso leistungsfähiger und anpassungsfähiger dürfte die 
Gruppe sein“ (ebd.).  
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lungen von Gruppenabläufen haben und sich demnach nicht „umstandslos nach päda-
gogischen Vorgaben „manipulieren“ lassen. König und Schattenhofer (2007, 97) ver-
wenden den Begriff des „Trainers“. Auch sie meinen (wie Schmidt-Grunert, 2002), dass 
Intention und Wirkung von Interventionen der Trainer nur partiell übereinstimmen. Aus 
diesem Grund sind die „Interventionen in einem fortwährenden Rückkopplungsprozess 
mit den Steuerungskräften der Gruppenmitglieder verzahnt“ (ebd.). Nach König (1998, 
154-156) spiegelt sich die Grundhaltung eines Trainers immer in seinen Verhaltenswei-
sen und seiner Handlungsweise wider, was von seiner Persönlichkeit abhängig ist. Er 
verlangt vom Trainer folgende Grundhaltungen: 
• „forschende Einstellung“, d.h. der Trainer lässt sich mit den Teilnehmern einer 
Gruppe auf einen Verstehensprozess ein, der mit Selbstbestimmung einhergeht, da-
bei erhalten sie die Chance, ihr Erlebtes wertfrei zu reflektieren; 
• „Bescheidenheit“, d.h. der Trainer erkennt die persönliche Sichtweise des Einzelnen 
an; 
• „Empathie“, d.h. Einfühlungsvermögen ist von allen Beteiligten gefragt, aber Mit-
leidsgefühle sind fehl am Platz178, da die Gefahr besteht, in eine Helferrolle zu ver-
fallen und dem Ziel, Veränderungen herbeizuführen, entgegenzuwirken; 
• „Selbstreflexivität“179, d.h der Trainer ermutigt die Teilnehmer zur Selbstreflexion, 
erlebt die Haltung der Gruppe und kann seine eigenen Handlungen als Ursache und 
Wirkung begreifen und so neue Versuche des Selbst- und Gruppenverständnisses 
einleiten, woraus sich neue Handlungsweisen ergeben können; Ziel ist demnach, al-
le vorherrschenden Sichtweisen zusammenzutragen, um so ein emotionales und 
kognitives Verständnis der Gesamtsituation zu erhalten; 
• „Neutralität und Allparteilichkeit“, d.h. der Trainer hat bei auftretenden Konflikten 
die Wahl zwischen Neutralität und Allparteilichkeit, seine Leitungsposition erlaubt 
es ihm, eine der beiden Positionen anzunehmen oder zwischen ihnen zu wechseln, 
was darauf abzielt, innere Konflikte ins Bewusstsein zu rufen; 
• „Auseinandersetzung und Transparenz“, der Trainer besitzt eine gewisse Machtpo-
sition180, die er behaupten, jedoch nicht ausspielen soll181; mit entsprechender 
Transparenz sollte er einen Zustand optimaler und gleichzeitig angemessener Of-
                                                 
178 vgl. Foerster, 2002, 325; Kap. 2.3.2.1 
179 vgl. auch reflexive Kompetenz, Geißler und Hege (2001, 229); vgl. auch Schmidt-Grunert (2002, 101) 
180 König (ebd., 1998, 180 ff.) bezeichnet dies als Macht über die Verhältnisse (Einfluss auf den äußeren 
Rahmen) und als Macht in den Verhältnissen (Einfluss auf den inneren Rahmen). Ebenso können Grup-
penmitglieder Macht ausüben wollen. König (1998) nennt diese Zwischenautoritäten, d.h. Teilnehmer 
oder Subgruppen, die viel Zuspruch und Ablehnung erfahren. Dadurch kann es zu Rivalitäten kommen, 
die schädlich oder nützlich sein können (vgl. Kap. 3.3.5). 
181 In diesem Zusammenhang sei auch der Begriff der asymmetrischen Interaktion (vgl. Bartmann, 2005, 
16 f.) erwähnt. Dieser bedeutet, dass der Berater (Gruppenleiter) eine dominante (bestimmende) Rolle 
einnimmt, der Klient (Teilnehmer) hingegen eine komplementäre, ergänzende Rolle.181 Akzeptiert der 
Klient diese Rollenverteilung nicht, so spricht Schuster (1999) von symmetrischer Eskalation, andere 
sprechen von Widerstand. 
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fenheit schaffen; Ziel sollte sein, die Beziehungen zwischen allen Beteiligten zu klä-
ren; 
• „Geduld“182, d.h. sie ist eine goldene Regel, der Trainer muss auch in der Lage sein, 
bei einem Lernprozess andere Wege gehen zu können, dabei sind Rückschritte und 
Blockaden normal, wobei der Trainer angehalten ist, unterschiedliche Arten und Ge-
schwindigkeiten des Lernens zu akzeptieren, Zurückhaltung des Trainers gibt den 
Raum für Denk- und Lernprozesse frei, seine übertriebene Aktivität würde die der 
Gruppe hemmen. Des Weiteren kann ausreichende Flexibilität den Lernprozess op-
timieren. 
Neben den Grundhaltungen legt der Trainer die Rahmenbedingungen und die gruppen-
gerechte Strukturierung fest (König, 1998, 162 ff.). Diese hält die Gruppe zusammen 
und beeinflusst die Auswahl der Methoden.183 Ein hoher Strukturierungsgrad bedeutet 
zwar für die Teilnehmer Klarheit, doch sollte der Trainer die Möglichkeit einräumen, 
die Strukturierung während des Lernprozesses zu verändern oder zu lockern, um die 
Teilnehmer in einen Selbsterfahrungsprozess einzubeziehen. Zu wenig oder unklare 
inhaltliche Strukturen können starke Emotionen aufkommen lassen und eine soziale 
Einbindung der Teilnehmer erschweren. Diese können sich dann gegen den Trainer 
richten (vgl. König 1998, 166). Es ist darauf zu achten, dass es Personen gibt, die mehr 
Struktur benötigen und solche, bei denen das Gegenteil der Fall ist. Der Trainer muss 
sehr aufmerksam sein und in Extremfällen genaue Orientierung vermitteln. Wellhöfer 
(2001, 119) verlangt vom Gruppenleiter deshalb eine durchdachte Planung. Deren Sinn 
und Zweck ist es, im Vorfeld Klarheit über die Situationen zu haben, die zu erwarten 
sind, welche Teilnehmer zu dieser Gruppe gehören, welche Ziele zu erreichen sind und 
welche Wege dazu am besten geeignet sein dürften. Die Gruppensituation kann intensi-
ver wahrgenommen werden und wenn es die Situation erfordert, kann „umorientiert“ 
werden (vgl. ebd.). Planung und Organisation sind demnach Voraussetzungen und Be-
dingungen für „flexibles und offenes Verhalten in Gruppen“ (ebd.).  
Aufbauend auf König (1998) ergänzen König und Schattenhofer (2007, 89 ff.), wie 
gruppendynamisches Training geleitet und gestaltet werden sollte.184 Die Rolle des 
Trainers ist Begleiten, Führen und Steuern. Es wird zwischen Kontext- und Prozess-
steuerung unterschieden. Die Kontextsteuerung beginnt mit der Auftragsklärung und 
der Planung, d.h. vor dem eigentlichen Gruppenbildungsprozess. Eine sorgfältige Ana-
lyse der Teilnehmergruppe und der Ziele (vgl. Kap. 3.3.3) sowie der Rahmenbedingun-
gen sind die Voraussetzung für die Schaffung eines Kontextes. Die Prozesssteuerung ist 
                                                 
182 vgl. Conen, 2007; Kap. 3.3.2 
183 vgl. auch Wellhöfer (2001, 119) 
184 Ihre Ausführungen beziehen sich explizit auf gruppendynamisches Training (vgl. Lewin, 1975). Da 
ihre Anschauungen zur Leitung von Gruppen auf den ‚Sozialen Trainingskurs’ übertragen werden könn-
ten, möchte ich diese mit in das Kapitel einbringen. 
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das konkrete und flexible Handeln des Trainers. Zu den bereits beschriebenen Grund-
haltungen (s.o., vgl. König, 1998, 154 ff.) ergänze ich die erweiterten Haltungen nach 
König und Schattenhofer (2007, 91-102). Sie fordern vom Trainer Folgendes: 
• Sich heraushalten und einmischen – Abstinenz und Auseinandersetzung: Was der 
Teilnehmer selbst tun kann, tut der Trainer nicht. 
• Zur Selbsterforschung einladen – forschende Einstellung und Reflexivität (s.o., vgl. 
König, 1998, forschende Einstellung) 
• Standpunkte ohne Wertungen – Neutralität und Allparteilichkeit (s.o., vgl. König, 
1998) 
• Streiten verbindet – Kooperation und Widerstand (s.o., vgl. König, 1998, Auseinan-
dersetzung und Transparenz) 
• Ruhe und Bewegung schaffen – Steuerung und Gegensteuerung: Die Trainer 
schwimmen mit und gegen den Strom. Zum einen unterstützen sie die Gruppe und 
deren Entwicklungsimpulse und –richtungen, zum anderen stören sie gezielt Abläu-
fe, Muster, Situationen und Gewohnheiten. Dabei werden eingespielte Verhaltens-
muster der Gruppe unterbrochen und die Gruppe wird vor neue Herausforderungen 
gestellt.185 
• Handwerk und Haltung – das gruppendynamische Verständnis von Intervention. 
• Die gute und die schlechte Hilfe – Ressourcenorientierung und Problemorientie-
rung, d.h. die Gruppe soll alle ihre zur Verfügung stehenden Ressourcen entdecken 
und aktivieren. Hilfreich ist aber ebenso, dass die Gruppe ein Problem überhaupt als 
solches erkennt und die Begrenzung ihrer Ressourcen sieht. 
Jugert, Rehder, Notz und Petermann (2004, 57-59) gehen in ihren Ausführungen ebenso 
darauf ein, dass die Durchführung eines Trainings in erheblichem Maße vom Verhalten 
des Trainers abhängt. Er muss nicht nur die Methoden und Verfahren beherrschen, Prio-
rität haben ihrer Meinung nach Vertrauen186 und Motivation187. Gelingt es dem Trainer 
Vertrauen aufzubauen, so werden die Teilnehmer kooperatives Verhalten im Training 
zeigen, welches wiederum die Voraussetzung für Motivierung188 bildet. Um dies zu 
erreichen, ist es notwendig, Kompetenz und Glaubwürdigkeit zu vermitteln (vgl. auch 
Linehan, 1996 in: ebd., 57).  
Geißler und Hege (2001, 227-234) fassen alle Erwartungen, die an einen Sozialpädago-
gen gestellt werden, unter beruflicher Kompetenz zusammen. Sie unterscheiden zwi-
                                                 
185 König und Schattenhofer (2007, 97) bezeichnen den Trainer in dieser Rolle als „Spielverderber“, da 
sich die Teilnehmer gerade in einer Phase, die Ruhe schuf, „ausruhen“ möchten. 
186 vgl. Vertrauensaufbau nach Petermann (1996) 
187 vgl. Leitfaden zu Motivierung (Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2001, 59) 
188 Mara Selvini Palazzoli (in: Cirillo/DiBlasio 1992 in: Conen, 2005, 167) beschreibt diesen Prozess 
treffend (Conen, 2005, 167): „es gilt Abschied zu nehmen von der Erwartung, ...dass die Menschen aus 
einer echten Motivation heraus unsere Hilfe ‚freiwillig’ in Anspruch nehmen… Wir müssen zunächst das 
Bedürfnis nach Veränderung wecken“ (vgl. auch Kap. 3.3.2). 
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schen instrumenteller Kompetenz, reflexiver Kompetenz und sozialer Kompetenz. Be-
rufliche Kompetenz wird dann erreicht, wenn alle drei Kompetenzen integrativ ver-
knüpft werden. Die instrumentelle Kompetenz ist ihrer Meinung nach „die Beherr-
schung von Fähigkeiten und Fertigkeiten bis hin zu Verhaltensroutinen und die Verfüg-
barkeit von Fachwissen“ sowie Professionalität, Selbstvertrauen, Sprachstil, die Vorbe-
reitung der Trainingssitzungen, auch in Bezug auf die Räumlichkeit etc. In optimaler 
Weise vermag der Sozialpädagoge die Ziele unter gegebenen Bedingungen mit Hilfe 
technischer Regeln (Strategien) zu erreichen. Methoden und Verfahren sind solche Stra-
tegien. Die reflexive Kompetenz ist „die Fähigkeit des Sozialpädagogen, die eigene 
Entwicklung in ihren prägenden Spuren nicht zu verlieren oder zu verleugnen, sondern 
sie in das berufliche Handeln zu integrieren“. Sozialpädagogisches Handeln ist stets auf 
intersubjektives Handeln gerichtet. Lebenserfahrungen beeinflussen demnach das pro-
fessionelle Handeln. Die berufliche Identität kann sich auf der Grundlage von Reflexivi-
tät und kritischer Aufarbeitung mit Erfolg entwickeln. Geißler und Hege (2001, 232) 
empfehlen die berufsbegleitende Supervision, d.h die berufliche Beratung von Sozial-
pädagogen hinsichtlich ihres beruflichen Handelns und der Stärkung des Selbstbewusst-
seins. Die soziale Kompetenz umfasst die „Fähigkeit, sich auf die Klienten mit ihren 
Bedürfnissen und Anforderungen einzustellen bzw. einzulassen, über die Situation und 
deren Bedingungen selbst nachdenken zu können und sich nicht in ihr zu verfangen“. 
Laut Geißler und Hege (ebd., 232) ist hier Empathie erforderlich, d.h. sich in neue Be-
ziehungen einzufühlen, jedoch sich nicht völlig auf eine Rollenzuschreibung festzulegen 
(Rollendistanz). Zu Geißler und Hege möchte ich an dieser Stelle die drei fundamenta-
len Haltungen (Charakteristiken) des Therapeuten Rogers ergänzen, die in vielen wis-
senschaftlichen Abhandlungen erwähnt werden (vgl. Galuske, 2005, 183 f.): 1. positive 
Wertschätzung und emotionale Wärme, „d.h. der Klient wird von der Beraterin akzep-
tiert und angenommen, unabhängig davon, was der Klient äußert, unabhängig davon, 
wie der Klient sich gerade gibt“ (Weinberger, 1995, 45), 2. Echtheit (Kongruenz): der 
Therapeut muss innerhalb der Beziehung „er selbst sein“ (ebd., 42) und 3. einfühlendes 
Verstehen (Empathie): der Therapeut muss die Erlebniswelt des Klienten nachvollzie-
hen und sich einfühlen können.  
Schellberg und Meyer (1998 in: von Spiegel, 2004, 82).) benennen allgemeine Kompe-
tenzen für den beruflichen Alltag: z.B. Belastbarkeit, Einfühlungsvermögen, Selbststän-
digkeit, Teamfähigkeit, Flexibilität etc.189 Von Kernig et al. (2001, 216) werden diese 
als „Schlüsselkompetenzen“ bezeichnet, d.h. 
berufs- und aufgabenunabhängige Fähigkeiten, die für qualifizierte Tätigkeiten in allen 
Arbeitsfeldern gebraucht werden. Es sind Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die 
nicht für die Ausübung spezieller Tätigkeiten erforderlich sind. Man benötigt sie, um zu 
                                                 
189 vgl. auch Sozialkompetenzen von Schuler und Barthelme (1995) 
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einem bestimmten Zeitpunkt in Anbetracht bestimmter Anforderungen in Alternativen 
zu denken und zu handeln sowie auf unvorhersehbare Änderungen angemessen zu rea-
gieren. 
Aufgrund umfangreicher Diskussionen über professionelle Handlungskompetenzen ent-
standen zahlreiche Kompetenzmodelle.190 Von Spiegel (2004, 94-114) bündelt die ver-
schiedenen (Einzel-)Kompetenzen in einem Orientierungsrahmen, der die Anforderun-
gen an sozialberufliches Handeln in zwei Handlungsebenen und drei Dimensionen ein-
ordnet. Sie geht dabei auf die Kompetenzen in der Dimension des Könnens, des Wissens 
und der beruflichen Haltungen ein und differenziert gleichzeitig zwischen Fallebene191 
und Managementebene (vgl. ebd., 113 f.). In meinem empirischen Teil beziehe ich mich 
auf die Fallebene und auf Geißler und Hege (2001, 227 ff.), die die berufliche Identität 
des Sozialpädagogen (vgl. auch Gildemeister, 1983, 121 f.) durch die drei bereits ge-
nannten Kompetenzen (vgl. auch Schilling, 1982, 138 ff.) charakterisieren.  
Den Konzeptionen der Träger entsprechend (vgl. Kap. 3.2.3), sollen stets zwei Grup-
penleiter den ‚Sozialen Trainingskurs’ durchführen. Allerdings ist jedoch eine harmoni-
sche, inhaltlich und methodisch übereinstimmende Leitung von großer Bedeutung. Kei-
nesfalls dürfen Differenzen der Gruppenleiter vor den Teilnehmern ausgetragen werden. 
Nicht auszuschließen ist eine feste Rollenverteilung oder eine klare Aufgabentrennung 
(vgl. Jende, 2001, 395). 
                                                 
190 vgl. Keil et al. (1981); Knüppel und Wilhelm (1987), Schilling, (1982); Gildemeister (1983), von 
Spiegel (2005, 83 f.). 
191 Kompetenzen für die Fallebene (vgl. von Spiegel, 2005, 113 f.): Dimension des Könnens: Fähigkeiten 
zum kommunikativen methodischen Handeln, Fähigkeit zum Einsatz der Person als Werkzeug, Beherr-
schung der Grundoperationen des methodischen Handelns. Dimension des Wissens: Beobachtungs- und 
Beschreibungswissen, Erklärungs- und Begründungswissen, Wertwissen, Handlungs- und Interventions-
wissen. Dimension der beruflichen Haltungen: reflexive Arbeit an der beruflichen Haltung, Orientierung 
an beruflichen Wertestandards, reflektierter Einsatz beruflicher Haltungen. 
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3.3.7 Trainingsmethoden und -verfahren (Techniken), Rechtfertigung und Legi-
timation der Intervention 
3.3.7.1 Konzepte, Methoden, Verfahren (Techniken) –Begriffsbestimmungen 
Bevor ich die einzelnen Methoden und Verfahren, die in meinem Forschungsgegenstand 
angewendet werden, beschreibe, erkläre ich die Begriffe Konzept, Methode und Verfah-
ren (Techniken) und nutze hierfür die theoretischen Ausführungen von Geißler und He-
ge (2001) sowie von Galuske (2005). Unter einem Konzept verstehen Geißler und Hege 
(ebd., 23) ein Handlungsmodell, in welchem Ziele, Inhalte, Methoden und Verfahren 
begründet, gerechtfertigt und sinnvoll zusammengebracht werden sollen. Konzepte sind 
das Ergebnis der jeweiligen soziohistorischen Bedingungen (vgl. Kap. 3.3.1) und auch 
ein Handlungsmodell, das gesellschaftliche Erscheinungen beeinflusst, d.h. verstärkt 
oder verändert. Mein Forschungsgegenstand ‚Soziale Trainingskurse’ (Soziale Grup-
penarbeit) wird dem Konzept der Gruppenpädagogik zugeordnet (vgl. Kap. 3.3.1), wel-
cher sich durch Anstöße aus dem Bereich des Jugendstrafrechts, um auf Zuchtmittel zu 
verzichten, aus der ‚Hilfe zur Selbsthilfe’ sowie der ‚Armenfürsorge’ entwickelt hat, um 
Veränderungsprozesse zu fördern. Geißler und Hege (2001, 24) merken kritisch an, dass 
die Konzepte in ihren strukturellen Merkmalen (Ziel, Inhalt, Methode, Verfahren) nicht 
immer stringent dargestellt werden. Sie weisen dabei auf zwei Aspekte hin: Zu wenig 
Beachtung finden die wechselseitige Beziehung der einzelnen Momente und die unzu-
reichende Beschreibung von Zielen, Inhalten, Begründungen und Rechtfertigungen. 
Galuske (2005, 28) erklärt den Begriff Konzept am Beispiel einer Urlaubsreise: Für ihn 
ist das Konzept die Gesamtheit der Planung und Durchführung, d.h. die Festlegung des 
Ausgangs- und Zielortes, die Begründung der Wahl eines bestimmten Urlaubsortes etc. 
Die Methode hingegen ist seiner Meinung nach der geplante Weg vom Ausgangs- zum 
Zielort. Galuske (2005, 34) definiert Methoden192 als 
jene Aspekte im Rahmen sozialpädagogischer Konzepte, die auf eine planvolle, nach-
vollziehbare und damit kontrollierbare Gestaltung von Hilfeprozessen abzielen und die 
dahingehend zu reflektieren und zu überprüfen sind, inwieweit sie dem Gegenstand, den 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, den Interventionszielen, den Erfordernissen 
des Arbeitsfeldes, der Institutionen, der Situation sowie den beteiligten Personen ge-
recht werden. 
Bis Anfang der 70er Jahre wurden die Methoden klassisch in Einzelfallhilfe, Gruppen-
arbeit und Gemeinwesenarbeit eingeteilt.193 Galuske (ebd., 167) unternimmt einen Ord-
nungsversuch in Form einer Dreiteilung wie folgt: direkt interventionsbezogene Kon-
                                                 
192 Die Methodendefinitionen in der sozialpädagogischen Fachdiskussion schlüsselt Galuske (2005, 34) in 
einer Übersicht auf. 
193 Laut Bartmann (2005, 16) sind die so genannten klassischen Methoden der Sozialen Arbeit „keine 
Methoden, sondern Arbeitsfelder, in denen bestimmte Methoden einzusetzen sind“ (vgl. Kap. 3.3.1). 
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zepte und Methoden (z.B. Soziale Gruppenarbeit), indirekt interventionsbezogene Me-
thoden (z.B. Supervision) und struktur- und organisationsbezogene Methoden (z.B. So-
zialmanagement). Der ‚Soziale Trainingskurs’ wird demnach in die direkt interventi-
onsbezogenen Konzepte und Methoden eingeordnet. Die Methode, so meinen Geißler 
und Hege (2001, 24) ist ein engerer Begriff als der des Konzepts: Methoden sind Teil-
aspekte von Konzepten und sind ein vorausgedachter Plan der Vorgehensweise. Die 
Planbarkeit von sozialpädagogischen Handlungsabläufen ist eine elementare Vorausset-
zung, wie auch die Zielgerichtetheit ein bestimmender Bestandteil methodischen Han-
delns ist. Ziel und Methode entfalten sich in einem wechselseitigen Prozess.194 Auch 
kann die Methode niemals losgelöst von ihren konzeptionellen Zusammenhängen be-
trachtet werden (vgl. ebd., 25; auch Galuske, 2005, 34). Wird die Methode aus dem 
Konzept herausgelöst, so besteht die Gefahr „eines Methodeneinsatzes am verkehrten 
Problemfeld, am falschen Subjekt und nicht zuletzt mit unbeabsichtigter (eventuell ne-
gativer) Wirkung“ (ebd.). Verfahren (oder Techniken) sind nach Geißler und Hege 
(2001, 30) Einzelelemente von Methoden (z.B. Rollenspiele). Methoden und Verfahren 
unterscheiden sich in ihrer Komplexität. Ebenso wie Methoden müssen auch Verfahren 
in engem Zusammenhang mit Zielen und Inhalten des jeweiligen Lernprozesses gesehen 
werden. Jedoch tritt das gleiche Problem wie bei den Methoden auf: „Die aufwendige, 
aber notwendige Auseinandersetzung mit umfassenden konzeptionellen Überlegungen 
wird zugunsten einfacher, schnelllebiger und oftmals an Modetrends orientierter Me-
thoden und Verfahren vermieden“ (ebd.). Nach Geißler und Hege (ebd., 29) werden die 
Verfahren „als Ausweis von Kompetenz“ benutzt und oft unabhängig vom anstehenden 
Problem angewandt (z.B. der Einsatz von gruppendynamischen Übungen, der unbe-
gründet eingesetzt wird, vgl. Kap. 3.3.7.5). Sie (ebd., 37 f.) gehen in diesem Zusam-
menhang auf das Problem der Rechtfertigung der Intervention und der Begründung so-
zialpädagogischen Handelns ein. Rechtfertigung bedeutet, sich die Frage nach der Sinn-
haftigkeit195 zu stellen, weshalb ein Konzept, eine Methode oder ein Verfahren ange-
wandt wurde und gleichzeitig zu begründen, dass die Intervention auf die Probleme und 
Ziele zweckmäßig sind. Dabei müssen die Begründungen offengelegt werden, denn sie 
erleichtern dem Teilnehmer die Nachvollziehbarkeit. Er muss zu jedem Zeitpunkt der 
Intervention wissen, weshalb sie so und nicht anders durchgeführt wird. 
Von Spiegel (2004, 42) und Galuske (2005, 60) benutzen hierzu den Begriff des Tech-
nologiedefizits196 und erklären, dass es unmöglich ist, Technologien197 für die Bearbei-
                                                 
194 In der Didaktik wird dieses Verhältnis als Ziel – Inhalt – Methode bezeichnet. 
195 Frage nach dem Sinn: vgl. auch Luhmann, 1984, Kap. 3.1.3 
196 vgl. auch Luhmann und Schorr, 1982 
197 Technologien sind Entwürfe von so genannten Ziel-Mittel-Zusammenhängen. Sie werden auf der 
Grundlage von erklärenden Theorien konstruiert, die den Anspruch erheben, kausale Beziehungen zwi-
schen verschiedenen Ereignissen zu erfassen. Theorien, die Erklärungen für Ursache-Wirkungs-
Zusammenhänge bieten, können nach dieser Vorstellung auch dazu benutzt werden, künftige Ereignisse 
oder Entwicklungen vorherzusagen. Damit gewinnt man – wie etwa bei der Herstellung von Autos – 
 115
tung sozialer Situationen und Probleme zu entwickeln. Sie beantworten die Frage, wes-
halb es nicht möglich ist, ein Problem zu beschreiben, zu erklären und daraus eine Me-
thode zu entwickeln. Nach von Spiegel (ebd.) ist methodisches Handeln eine „Konstruk-
tion hypothetisch entworfener Wirkungszusammenhänge“. Laut Systemtheorie (vgl. 
Kap. 3.1.3) werden komplexe soziale Zusammenhänge durch subjektive Konstruktions- 
und Rekonstruktionsprozesse begründet. Daher ist das Erklärbare in Technologien um-
wandeln zu können, kritisch zu betrachten.198 Die Systemtheorie verdeutlicht, dass jeg-
liches erzieherisches Handeln ein Technologiedefizit aufweist, d.h. dass es nicht mög-
lich ist, ein „personales System“ (z.B. Sozialpädagoge) in ein anderes „personales Sys-
tem“ (z.B. Klient) sicher von Zustand A zum erwünschten Zustand B umzuformen, da 
es sich nicht um triviale Systeme199 handelt (vgl. Galuske, 2005, 59). Aus diesem Grund 
lässt sich in der Sozialen Arbeit ein Zusammenhang zwischen Ursache und Wirkung, 
zwischen Methode und Ziel nicht herstellen. Die Kenntnis über eine Ursache führt nicht 
zu einer Methode, die die Ursache beseitigt.200 Glaubt man beispielsweise die Ursache 
für delinquentes Verhalten bei einem jugendlichen Straftäter (vgl. Kap. 2.3) erkannt zu 
haben, lässt sich daraus keine eindeutige Methode oder ein Verfahren (Technik) ablei-
ten, um dieses Verhalten zu verändern. Tritt dennoch eine gewünschte Wirkung auf eine 
Intervention ein, so kann nicht eindeutig bestimmt werden, ob die Wirkung durch diese 
Intervention erzielt wurde. Luhmann und Schorr (1982) bezeichnen diesen Aspekt als 
strukturelles Technologiedefizit (von Spiegel, 2004, 43). Jedoch sind Planung und Me-
thodik in der Sozialen Arbeit unverzichtbar, denn sie weisen explizite oder implizite 
Zielvisionen und erfahrungsgeleitete Vorstellungen auf, d.h. welcher Weg zu diesem 
Ziel führen könnte. Von Spiegel (ebd.) empfiehlt, die Situation, die Aufgabe bzw. das 
Problem und seine Erklärung, die Ziele sowie die möglicherweise passende Intervention 
und ihre Konsequenzen hypothetisch in einen Wirkungszusammenhang zu stellen. Das 
dient dazu, eigene Planungen transparent und der methodischen Reflexion zugänglich 
zu machen. 
                                                                                                                                               
Möglichkeiten, zu planen, Prozesse kontrolliert auszulösen und in ihrer Entwicklung zu steuern und zu 
kontrollieren. Zu diesem Zweck werden kausale Erkenntnisse über Ursache-Wirkungs-Beziehungen in 
finale (zielgerichtete) Ziel-Mittel-Entwürfe überführt (von Spiegel, 2004, 42). 
198 Wissenschaftlich abgesicherte Technologien sollten auch für die Soziale Arbeit entwickelt werden 
(vgl. z.B. van Beugen, 1972; Rothmann et al., 1979; Staub-Bernasconi, 1986 in: von Spiegel, 2004, 42). 
Wie die naturwissenschaftlichen Phänomene sollten auch die Bedingungen sozialer Prozesse gesetzmäßig 
erklärbar sein. 
199 Triviale Systeme sind z.B. Geräte und Maschinen, da man hier genau weiß, was man erwarten kann. 
Bei trivialen Systemen erzeugt ein bestimmter Input einen bestimmten – und damit zu erwartenden – 
Output. Lebewesen, insbesondere Personen sind nach diesem Ansatz „nicht triviale Systeme“ – sie ent-
ziehen sich einer kalkulierbaren „Input-Output-Logik. „Nicht triviale Systeme“ sind jedoch auch Grup-
pen, komplexe Computernetzwerke, andere soziale Systeme wie Organisationen bzw. die Gesellschaft 
(vgl. Willke, 1994, 31; Galuske, 2005, 59). 
200 „Das, was der Erzieher sich vornimmt, ist unmöglich.“ (Niklas Luhmann: Das Kind als Medium der 
Erziehung). 
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Nun skizziere ich die einzelnen Verfahren (Techniken), die im ‚Sozialen Trainingskurs’ 
und ‚Anti-Aggressivitätstraining’ angewendet werden (vgl. Kap. 3.3.7.2 – 3.3.7.9). 
3.3.7.2 Konfrontative Gesprächsführung und der „Heiße Stuhl“ 
Laut Kilb (2006, 280) steht die „Konfrontative Pädagogik“201 nicht für eine in sich „ge-
schlossene pädagogische Theorie, sondern bezeichnet einen pädagogischen Handlungs-
stil und eine Methodik im Kontext eines auf Demokratiefähigkeit und auf Förderung 
von Selbstverantwortung des Klienten zielenden erzieherischen Prinzips.“ Konfrontati-
ve Pädagogik ist geprägt durch die kognitionspsychologisch orientierte konfrontative 
Therapie (Corsini 1994, 555 ff.) sowie die provokative Therapie Farrellys und Mat-
thews (1994, 956 ff.). Die Konfrontative Pädagogik strebte folgenden Leitsatz an: Pro-
fessionelle Pädagogen sollten schnell (aber nicht polizeilich/juristisch) auf abweichende 
Bagatelldelikte („Kleinigkeiten“) reagieren, um schwerere Straftaten („Großes“) zu ver-
hindern. In der BRD wurde in den 70er bis 90er Jahren des letzten Jahrhunderts eher 
umgekehrt gearbeitet: „Kleines“ wurde als jugendtypisch entschuldigt und bei größeren 
Delikten wurde interveniert. Dieses schien kein zukunftsweisender Weg zu sein, denn 
gerade die kleinen Auseinandersetzungen versprechen Erfolg und fördern Beziehungen, 
so dass sie eine gute Basis für die Lösung auch größerer Konflikte darstellen. In diesem 
Sinne plädierte die „Konfrontative Pädagogik“ für eine Paradigmenverschiebung 
(Weidner, 2005, 11). Angelehnt an die positiven therapeutischen Erfahrungen der kon-
frontativen und provokativen Psychologie, findet nun auch die „Konfrontative Pädago-
gik“ große Resonanz in der Praxis Sozialer Arbeit und Pädagogik, z.B. im Anti-
Aggressivitätstraining, welches zunächst für gewalttätige Wiederholungstäter im Ju-
gendstrafvollzug konzipiert wurde (vgl. Kap. 3.2.2). Das Konzept basiert auf den be-
währten praktischen und theoretischen Erfahrungen prominenter Wissenschaftler.202 Die 
„Konfrontative Pädagogik“ setzt laut Büchner und Ziegler (2005, 58) auf das Trainieren 
von Konflikt- und Teamkompetenz, indem sie folgende zentrale Dimensionen der 
Handlungskompetenz fördert: Empathie, Frustrationstoleranz, Ambiguitäts- oder Ambi-
valenztoleranz sowie Rollendistanz (vgl. Weidner, 2005, 3). Neben dem Ausbau der 
Handlungskompetenz verfolgt die „Konfrontative Pädagogik“ als weitere Ziele die Fes-
tigung moralischen Bewusstseins sowie die Förderung prosozialen Verhaltens, das 
heißt, willentlich für andere Personen, gerade auch für die ehemaligen Opfer, einen 
Vorteil anzustreben, beispielsweise durch Helfen, Teilen, Spenden oder Unterstützen. 
                                                 
201 Die Handlungsgrundlagen der „Konfrontativen Pädagogik“ werden in Studiengängen der Pädagogik 
oder der Sozialen Arbeit bis dato zurückhaltend bis gar nicht vermittelt, da stärker auf z.B. akzeptierendes 
Begleiten, Lebensweltorientierung bzw. Emanzipationsprozesse gesetzt wird, womit man der Masse der 
Probanden sicher gerecht werden kann. Der Umgang mit konfrontativen Methoden sollte aber - gerade im 
Umgang mit besonders schwierigen devianten/delinquenten jungen Menschen - zum Handlungsrepertoire 
der professionellen Sozialen Arbeit und Pädagogik zählen (Weidner, 2005, 13). 
202 z.B. Bandura (1979), Weidner et al. (1997, 2003), Weidner und Kilb (2004), Jugert et al. (2004). 
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Die „konfrontative Methode in der Pädagogik“ wird als Ergänzung zu anderen Ansätzen 
verstanden. Sie soll Normen aushandeln, Grenzen ziehen, Alltagsstruktur verbindlich 
gestalten, mit Gesetzesverletzungen konfrontieren (vgl. Colla/Scholz/Weidner, 2001, 
17). Die Konfrontation richtet sich gegen Gewalt und Aggressivität, gegen Opferleid 
und Opferverletzungen, sie muss eingreifen, verantwortlich machen und auf Wieder-
gutmachung gegenüber dem Opfer drängen (vgl. Jehn, 2003, 83). Konfrontative Ge-
sprächsführung heißt auch, dass der Betreuer die Motive, die für das delinquente Ver-
halten relevant sind, zwar erfasst, aber als Begründung nicht akzeptiert (vgl. Kap. 
2.4.1). Der Betreuer bezieht sich nur auf die mit dem Teilnehmer getroffene Abma-
chung und konfrontiert ihn permanent mit der Nichteinhaltung der verhandelten Ziel-
vereinbarung. Die Gründe, warum der Teilnehmer verhindert war, sind zwar als Hinter-
grundwissen von Bedeutung, spielen aber bei der konkreten Handlung und Einhaltung 
der Vereinbarung keine Rolle. Primäres Ziel ist es, den Teilnehmer damit zu konfrontie-
ren, warum er sich nicht an die Abmachung gehalten hat (vgl. Toprak, 2005, 81). 
Methodischer Kern der Konfrontation ist der „Heiße Stuhl“. Jeder Teilnehmer muss 
sich (laut Konzeption von Weidner, 1990; vgl. Kap. 3.2.2) der Provokation und der 
Konfrontation durch die restlichen Teilnehmer stellen. Laut Brand und Sames (2003, 
132) ist der „Heiße Stuhl“ ein feststehender Begriff in der sozialpädagogisch-
psychologischen Praxis. Er bedeutet „Schlagabtausch, gewollte Provokationen und 
Konfrontationen bei Verharmlosungen und Rechtfertigungen von begangenen Taten 
und deren Folgen“. Die Konfrontation und Provokation erfolgt gleichermaßen durch die 
anderen Teilnehmer und durch den Trainer. Ein Teilnehmer setzt sich in die Mitte eines 
Stuhlkreises. Die Gruppe bereitet sich ohne den „Kandidaten“ auf die Sitzordnung, die 
Strategie und die Konfrontationsform vor. Der „Heiße Stuhl“ läuft in vier Phasen ab 
(vgl. Michaelis/Terwey, 2003, 241 ff.): Interviewphase (Was ist passiert? Wer war da-
bei? Wie hast du zugeschlagen? Wohin hast du geschlagen? Welche Verletzungen hatte 
der andere? Wie hast du dich um den anderen gekümmert?); Strategiephase (Informati-
onen aus Wohngruppe/Elternhaus/Schule, Widersprüche aufdecken, Verdeutlichung der 
Konsequenzen des gewalttätigen Verhaltens, in Opferperspektive einfühlen, Rollenver-
teilung [wer flüstert provokativ ins Ohr, wer streicht provokativ durch die Haare etc.]); 
Konfrontationsphase (Stress wird erhöht: Teilnehmer sitzt auf einem Drehhocker; Kon-
frontation mit den Informationen, Fragen nach den Gefühlen des Opfers, Widersprüche 
ansprechen, Täter-Opfer-Ausgleich, Veränderungswillen in Frage stellen, Fragen nach 
sichtbaren zukünftigen Verhaltensänderungen, Provokation); Auswertungsphase 
(Rückmeldung des Teilnehmers und der Gruppe, Lösungsstrategien, Hausaufgabe, ge-
mütlicher Abschluss). Aufgabe des „Heißen Stuhls“ ist es, Aggressionsauslöser des 
Teilnehmers zu analysieren, um ihn nachfolgend damit zu konfrontieren (vgl. 
Brand/Sames, 2003, 132). Anschließend werden Rechtfertigungen hinterfragt. Die Op-
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ferperspektive soll Empathiebereitschaft sowie den Aufbau von Empathiefähigkeit be-
wirken. Der Teilnehmer auf dem „Heißen Stuhl“ hat jederzeit die Möglichkeit, die Sit-
zung zu beenden. 
3.3.7.3 Sozialpädagogische Beratung und thematische Gespräche 
Die Konzeptionen des ‚Sozialen Trainingskurses’ (vgl. Kap. 3.2.3) weisen neben den 
konfrontativen Gesprächstechniken auch beratende Techniken auf, bei denen alltägliche 
Lebensbelange sowie spezielle Themen besprochen werden. Beides kann in Einzel- und 
Gruppengesprächen erfolgen. Über das Einzelgespräch (Erstgespräch) findet die Kon-
taktaufnahme zwischen dem Teilnehmer und dem Gruppenleiter statt. Es dient zur An-
bahnung einer helfenden Beziehung. Zum Zeitpunkt des Erstgesprächs befinden sich die 
Teilnehmer meistens in einer äußerst unsicheren, ängstlichen oder abwartenden Situati-
on. Ihnen ist nicht klar, „was sie erwarten können, mit welchen Methoden und Verfah-
ren in der Sozialen Arbeit gearbeitet wird und welchen Beitrag sie selbst zur Problemlö-
sung leisten müssen“ (Preis, 2001, 72). Bei einer angeordneten Kontaktaufnahme (rich-
terliche Weisung, vgl. Kap. 3.1.1) zeigen die Teilnehmer vorerst wenig Motivation zur 
Zusammenarbeit und Mitarbeit (vgl. Kap. 3.3.2). Im Erstgespräch ist es notwendig, 
„den Betroffenen die wichtigsten Prinzipien und Rahmenbedingungen“ (ebd.) des ‚So-
zialen Trainingskurses’ zu verdeutlichen, insbesondere Hilfe- und Unterstützungsmög-
lichkeiten, Mitwirkungspflichten, institutionelle Möglichkeiten, Organisationsstruktu-
ren, Abläufe, Regeln und Grenzen. Gemeinsam mit dem Teilnehmer wird auf der 
Grundlage dieses Gesprächs ein Kontrakt geschlossen, der die beiderseitigen Rechte 
und Pflichten, den Verlauf des Trainingskurses sowie formelle Bedingungen (Ort, Dau-
er, Zeit, Termine, Ziele) beinhaltet. Ebenso dienen Einzelgespräche dazu, die aktuelle 
Lebenssituation des Teilnehmers, wie z.B. familiäre und soziale Verhältnisse, körperli-
che und psychische Verfassung, individuelle Aspekte, Fakten der Handlungssituation 
(z.B. der Straftat) zu erfassen (vgl. Preis, 2001, 74 ff.), Ziele zu erarbeiten, den bisheri-
gen Verlauf des Trainingskurses und sichtbare Veränderungen zu reflektieren sowie den 
Teilnehmer zu beraten. Eine biografische Analyse ist laut Bartmann (2005, 28) unver-
zichtbar. Der Pädagoge erhält „wichtige Informationen über frühere Lernprozesse, Ver-
suche des Klienten, sein Problem allein zu bewältigen, oder über Sachverhalte, die der 
Klient vielleicht für unwichtig hält, die sich aber für die Intervention als bedeutsam er-
weisen können“ (ebd.).  
Der Kern sozialpädagogischer Beratung ist die „alltagsorientierte Beratung“. Laut 
Thiersch203 (1977, 104) sind alle Probleme des Alltags Themen der sozialpädagogischen 
Beratung (z.B. Schulprobleme, finanzielle Probleme u.a).  
                                                 
203 Thiersch entwickelte Mitte der 70er Jahre ein spezifisches Verständnis von sozialpädagogischer Bera-
tung, in den Folgejahren ein Konzept der alltagsorientierten (vgl. Thiersch 1986) und später der lebens-
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Sozialpädagogische Beratung sollte parteinehmende Praxis sein, die, gestützt auf Per-
sönlichkeits- und Gesellschaftstheorie, durch reflektierte Beziehungen und Erschließen 
von Hilfsquellen verschiedener Art das Unterworfensein von Menschen unter belasten-
den Situationen verändern will. Sie hat die Offenheit von menschlichen Situationen zur 
Voraussetzung und Arbeit mit den zugleich methodischen wie inhaltlichen Mitteln der 
Akzeptuierung, Sachkompetenz und Solidarisierung. Eine solche Zieldefinition zeigt, 
dass Beratung zwar mit Interaktion zwischen Personen beginnt, aber nicht dort ver-
bleibt, sondern menschliche Lebensumstände mit ihrer mehrdimensionalen, insbesonde-
re auch sozioökonomischen Bedingtheit angehen will (Thiersch, 1977, 129). 
Sickendiek, Engel und Nestmann (1999, 41) verweisen darauf, dass sozialpädagogische 
Beratung näher an der konkreten Lebensrealität ist. Das „komplexe Geflecht“ besteht 
aus materieller, sozialer, psychischer und alltagspraktischer Belastung. Beratung ist eine 
Interaktion zwischen mindestens zwei Beteiligten. Die Interaktion richtet sich dabei auf 
kognitive, emotionale und praktische Problemlösung und -bewältigung von Klienten 
oder Klientensystemen (Einzelpersonen, Gruppen) (ebd., 13). Die Lösung solch kom-
plexer Problemlagen (vgl. auch Kap. 2.3) kann weder durch die Allzuständigkeit der 
Sozialpädagogen noch durch ein „sauberes, methodisches Arbeiten“ geleistet werden 
(vgl. Thiersch, 1977, 194). Sozialpädagogische Beratung muss sich deshalb auf ver-
schiedene Methoden und Verfahren aus unterschiedlichen Konzepten von Veränderung 
und Hilfe konzentrieren. Nach Sickendiek, Engel und Nestmann (1999, 119) stellt Bera-
tung „problem-, klienten- und zielspezifische Methoden zusammen, integriert sie und 
geht eklektisch vor“. Eklektisch heißt dabei, dass der Sozialpädagoge für den jeweiligen 
Klienten „das Beste“ aus unterschiedlichen Quellen, Systemen und Stilen aussucht. Der 
Begriff „integrieren“ verdeutlicht, dass es um eine geplante und kontrollierte Integrie-
rung verschiedener Verfahren geht. 
Thiersch (1977 in: Galuske, 2005, 176 f.) leitet fünf Konsequenzen für die Gestaltung 
sozialpädagogischer Beratung ab: 
1. Sozialpädagogische Beratung ist immer „teilnehmende Diagnose“, d.h. eine Ein-
schätzung des Klienten, des Problems und der Ressourcen kann nur in konkreten Si-
tuationen gemeinsamen Handelns eruiert werden. 
2. Durch eine „Umstrukturierung der Situation“ müssen materielle Ressourcen er-
schlossen, soziale Beziehungen neu definiert sowie neue soziale Räumlichkeiten ge-
schaffen werden (z.B. Schulwechsel). 
                                                                                                                                               
weltorientierten Sozialen Arbeit (vgl. Thiersch, 1992, 1995). Im Mittelpunkt seines Konzepts steht der 
Alltag als „Schnittpunkt gesellschaftlicher Strukturen und individueller Biographie, quasi als konkrete 
Verdichtung gesellschaftlich fundierter Erfahrungen im Fokus des vorfindbaren Lebensarrangements“ 
(Galuske, 2005, 174) : „Die in den Widersprüchen der modernen Gesellschaft angelegten Konflikte, 
Sinnverlust, Apathie, Insuffizienz usw. zeigen sich unmittelbar im Alltag der Betroffenen, in der Kom-
plexität der politischen, rechtlichen, sozialen Schwierigkeiten; diese Konflikte waren immer Gegenstand 
sozialpädagogischer Beratung“ (ebd., 1977, 114). 
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3. Sozialpädagogische Beratung muss durch „Konfrontation“ hinter die Fassade „öf-
fentlicher“ Problemartikulationen schauen. 
4. Veränderung kann nur durch Training, welches ebenso zum Handlungsspektrum 
sozialpädagogischer Beratung gehört, erreicht werden. 
5. Alltägliche Kontexte (z.B. Gruppen204) müssen Berücksichtigung finden. 
Zusätzlich können Einzelgespräche auch zur Vorbereitung auf Gruppentreffen und zur 
Vertiefung von Problemen dienen oder umgekehrt. Haben z.B. mehrere Teilnehmer das 
gleiche Problem (z.B. Schulbummelei, keine Ausbildung), so können zuerst im Einzel-
gespräch Ursachen individuell besprochen werden und nachfolgend im Gruppenge-
spräch gemeinsam Lösungen erarbeitet und trainiert werden. Bei thematischen Gesprä-
chen (z.B. Zukunft, Werte und Normen, Freizeit, Ängste, Sexualität etc.) im Gruppen-
setting kann es sinnvoll sein, bestimmte Gesprächs- oder Fragetechniken anzuwenden, 
um die Diskussion in Gang zu bringen, sie wieder auf das eigentliche Thema zu lenken 
oder sie konstruktiv zu steuern (z.B. zirkuläre Fragen aus der systemischen Therapie, 
vgl. Kap. 3.1.3). Dabei setzen sich die Teilnehmer mit ihren eigenen Meinungen und 
Einstellungen sowie denen der anderen auseinander. 
3.3.7.4 Rollenspiele 
„NEIN sagen zu lernen, ist oft ein Schritt zurück zu sich selbst.“ 
                        Bonner 
Das Rollenspiel ist eine zentrale Methode, um neue Verhaltensweisen im geschützten 
Rahmen risikofrei einüben zu können. Die Wurzeln des Rollenspiels liegen im Stegreif-
theater, in dem die Spieler spontan Rollen übernehmen, die sie kreativ ausgestalten. Das 
Rollenspiel ist ein Oberbegriff für drei Formen: Interaktionsspiele (z.B. Lockerungs-
übungen), Psychodrama (gruppentherapeutisches Verfahren) und Planspiele (Simulation 
zur Einübung komplexer Abläufe). In Rollenspielen werden angenommene Situationen 
in „Als-ob-Situationen“ dargestellt. In dem damit verbundenen Rollen- und Perspektiv-
wechsel wird den Teilnehmern ermöglicht, Rollen zu tauschen, zu variieren, zu modifi-
zieren, Handlungsoptionen zu erweitern und zu verändern. Rollenspiele können als In-
teraktion von zwei Teilnehmern der Gruppe, zwischen einem Teilnehmer und einer 
physisch nicht anwesenden Person (durch andere Teilnehmer) gespielt oder von zwei im 
inneren Konflikt befindlichen Aspekten der Persönlichkeit genutzt werden. Das Rollen-
spiel beinhaltet immer Momente der Selbsterfahrung, indem eigenes Verhalten reflek-
tiert und verändertes Verhalten erprobt werden kann. Die Teilnehmer sollten nicht ihre 
eigene Rolle (z.B. Täter) spielen. Der Leiter der Gruppe entscheidet entsprechend den 
Teilnehmern und der Situation, ob das Rollenspiel mit definierten Rollen angeleitet oder 
                                                 
204 vgl. Kap. 2.3.4 
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spontan ausgeführt wird. Ebenso können Videoaufnahmen, Filme, Tonkassetten, Bilder 
oder Texte als Vorführinstrumente genutzt werden (vgl. Hinsch/Pfingsten, 2007, 76). 
Durch die Videoanalyse in Rollenspielen ist das Verhalten des Teilnehmers noch einmal 
visuell nachvollziehbar. Eine Auswertung kann somit Schritt für Schritt erfolgen. Der 
Teilnehmer erhält dadurch ein Feedback (vgl. Kap. 3.3.7.9). Der Einsatz von Rollen-
spielen muss gezielt erfolgen, d.h. eine Situation wird unter einem klaren Ziel nachge-
spielt und ausgewertet. Der Ablauf von Rollenspielen kann in ‚Sozialen Trainingskur-
sen’ in 13 Schritten erfolgen (diese können auch variieren)205:  
1. Die Gruppe wird mit der Situation, die gespielt werden soll, vertraut gemacht 
und die Regeln werden erklärt. 
2. Die Auswahl der Spieler erfolgt je nach Situation geplant oder spontan. 
3. Die Spieler werden in die Rolle eingeführt. 
4. Der Gruppenleiter legt Beobachtungsschwerpunkte für die „Zuschauer“ fest. 
5. Das Rollenspiel wird durchgeführt und (meist) auf Video aufgezeichnet. 
6. Die „Zuschauer“ teilen nach dem Rollenspiel erste Beobachtungen mit und der 
Gruppenleiter fasst zusammen. 
7. Das Video mit dem Rollenspiel wird gezeigt. 
8. Auf der Grundlage bestimmter Aufgabenstellungen erfolgt eine Auswertung mit 
Videostopps und ein Feedback (Feedbackregeln beachten, vgl. Kap. 3.3.8.9). 
9. Der Gruppenleiter fragt nach, wiederholt und fasst zusammen. 
10. Jetzt erfolgt die Beratung über Handlungsalternativen:  
• Teilnehmer selbst (Was möchtest Du ändern?) 
• Gruppe (Was kann der Teilnehmer anders machen?) 
• Gruppenleiter (lenkt die Gruppe, gibt vorerst keine Lösung vor) 
11. Das Rollenspiel wird nun auf eine Konfliktsituation mit der erarbeiteten Hand-
lungsalternative fokussiert. 
12. Wie Schritte 4.-8. 
13. Zusammenfassende Auswertung durch den Gruppenleiter, wobei der Abschluss 
stets mit einer positiven Aussage enden sollte. 
Das Rollenspiel sollte (mehrmals) wiederholt werden, bis der Teilnehmer sicher ist. 
Dann erfolgt der Transfer in den Alltag. 
Nach Bock (2000, 329) bietet sich das Rollenspiel deshalb an, „weil es den Übenden 
vom Leistungsdruck der Wirklichkeit befreit. Die Realität kann nachgespielt werden, 
ohne dass sich bei Fehlern negative Konsequenzen ergeben“. Durch das Simulieren ei-
ner Straftat reflektieren die Teilnehmer ihr eigenes Verhalten und auch das der anderen. 
Im Rollenspiel wird komplexes Sozialverhalten direkt eingeübt, verändert und gefestigt. 
Indirekt werden verschiedene Themen behandelt und bearbeitet, z.B. das Einfühlen in 
                                                 
205 Aus Konzeption und Ausarbeitungen des AAT von Träger 4. 
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das Opfer, der Umgang miteinander, der Abbau von Vorurteilen, das Trainieren von 
konstruktivem Feedback, das Erkennen und Trainieren von Handlungsalternativen 
(Konfliktlösungsstrategien) und das Trainieren kommunikativer Fertigkeiten.  
Bartmann (2005, 34) weist auf einen erheblichen Unterschied zwischen dem Berichten 
einer Situation und dem Nachstellen oder Simulieren hin. Das konkret gezeigte Verhal-
ten hat seiner Meinung nach einen „größeren Informationsgehalt“, auch wenn die Situa-
tion künstlich ist. Der Gruppenleiter (vgl. Kap. 3.3.6) kann hier aktiv „mitspielen“ und 
gleichzeitig „diagnostisch relevante Aspekte“ erfassen. Neben der Simulation der Straf-
tat können auch andere alltagspraktische Situationen trainiert werden. Wenn beispiels-
weise ein Teilnehmer keine Lehrstelle bekommt, weil er in der Bewerbungssituation so 
aufgeregt ist, dass er seine Fähigkeiten nicht zeigen kann, hilft ein Gespräch eher nicht. 
Im Rollenspiel kann das konkrete Bewerbungsverhalten praxisnah trainiert werden. 
3.3.7.5 Gruppendynamische Übungen 
Gruppendynamische Übungen haben das Ziel, sich innerhalb einer Gruppe gemeinsam 
einer Aufgabe zu stellen und sich einer Lösung zu nähern. Auf der Grundlage des Spiels 
sollen Entwicklungsprozesse voran gebracht werden. Maaß und Ritschl (1998, 21 f.) 
verweisen darauf, dass solche Spiele Mut, Vertrauen und Sicherheit erfordern. Mit Hilfe 
gruppendynamischer Spiele sollen ungewöhnliche Wege gegangen sowie Dinge aus-
probiert werden, damit durch neue Erfahrungen neue Erlebniswelten erschlossen wer-
den. Spiele fördern Lebensfreude, Lebenslust und Energie. In gruppendynamischen 
Spielen liegt eine unglaubliche Kraft, Aufgaben zu bewältigen und Anstrengungen auf 
sich zu nehmen, um ein Ziel zu erreichen. Im Spiel ergibt sich eine neue Qualität des 
Erlebens, eine Möglichkeit, Freiräume wieder zu nutzen und die eigenen Fähigkeiten 
auszuschöpfen. Dabei bieten kommunikative Fähigkeiten sowie emotionale Intelligenz 
die Grundlage für Erfolg. Wenn die Teilnehmer „Lernen“ nicht als ein Muss verstehen, 
sondern als Chance, lebenslang weiter zu wachsen, dann kann Lernen zu einem Aben-
teuer und zu einer Entdeckungsreise werden (ebd.). Die Funktion gruppendynamischer 
Übungen ist daher, in einem begrenzten Zeitraum eine Erfahrungsmöglichkeit zu schaf-
fen, anhand derer die Teilnehmer etwas zu einem bestimmten Thema lernen können 
(vgl. König/Schattenhofer, 2007, 75). Laut König und Schattenhofer (ebd.) sind grup-
pendynamische Übungen dann sinnvoll einzusetzen, wenn wenig Zeit für die Entfaltung 
eines Gruppenprozesses bleibt und ein stärker strukturiertes Vorgehen notwendig ist. 
Der Einsatz wird dann problematisch, wenn diese mehr zur Unterhaltung und der Ani-
mation dienen als einem Lernprozess. Die Autoren (ebd., 76) verweisen darauf, dass 
solche Übungen in manchen Situationen eher vom aktuellen Geschehen wegführen und 
Blockaden verstärken206. 
                                                 
206 vgl. auch Geißler und Hege, 2001, 29; Kap. 3.3.7.1  
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In ‚Sozialen Trainingskursen’ werden gruppendynamische Übungen bevorzugt für fol-
gende Themen angewandt: Warming-up, gegenseitiges Kennenlernen, Auflockerung, 
Entspannung, Kooperation, Selbst- und Fremdwahrnehmung, Planen und Entscheiden, 
Kreativität, Vertrauen und Gruppenkohäsion, Konfliktregelung, Umgang mit Nähe und 
Distanz, Wettbewerb, Einfühlen und Echtheit, Feedback, Verhaltens- und Gefühlsbe-
schreibung etc. (vgl. Küchler, 1979, 91 f.). Aufgrund der Fülle von gruppendynami-
schen Übungen verzichte ich hier auf Beispiele.207 
3.3.7.6 Erlebnispädagogik 
Erlebnispädagogik208, so Bock (2000, 335) versteht sich als eine „Alternative und Er-
gänzung zu herkömmlichen Erziehungsmitteln“. Bock (ebd., 336) geht davon aus, dass 
„viele der von jungen Tätern begangenen Straftaten (…) aus dem Bedürfnis nach Aben-
teuer, Nervenkitzel und Risiko (resultieren)“. In den meisten Fällen sind materielle Ge-
winne nicht vordergründig. Die Erlebnispädagogik bietet Raum, den „Drang nach A-
benteuer auf legalem Wege“ zu befriedigen. Bei hohen sportlichen Anstrengungen und 
dem Lebensraum Natur werden die Teilnehmer oft schnell an die „inneren Grenzen der 
körperlichen Belastbarkeit und des praktischen Könnens“ gebracht (ebd., 337). Gleich-
zeitig eignen sie sich Strategien an, bei denen Grenzen überwunden werden müssen. 
Das stärkt das Selbstvertrauen und das Vertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit. 
Möglicherweise ergibt sich die Bereitschaft, neue Herausforderungen anzunehmen. Er-
lebnispädagogik ist eine Methode, die Personen und Gruppen zum Handeln veranlasst 
mit allen Implikationen und Konsequenzen bei möglichst hoher Echtheit von Aufgabe 
und Situation in einem Umfeld, welches experimentierendes Handeln gestattet, sicher 
ist und Ernsthaftigkeit besitzt (vgl. Hufenus, 1993, 86). Dabei hat sie ihre eigenen Re-
geln und Ziele. In den meisten Fällen können diese Ziele nur gemeinsam und in einem 
gut funktionierenden Team erreicht werden, d.h. wenn man aufeinander angewiesen ist, 
wird es umso wichtiger, sich an die Gruppenregeln zu halten. In der Erlebnispädagogik 
wird dem Einzelnen verdeutlicht, dass er Verantwortung für sich und die anderen Teil-
nehmer übernehmen muss (vgl. Bock, 2000, 337).  
Zusammenfassend nutze ich Galuskes (2005, 250 ff.) Ausführungen für Erlebnispäda-
gogik: 
• Handlungsorientierung und Ganzheitlichkeit: Im Mittelpunkt steht eine tätige Aus-
einandersetzung mit einer Aufgabe. Es geht bei der Planung und Realisierung z.B. 
                                                 
207 Viele Bücher wurden mit derartigen Übungen veröffentlicht: z.B. Antons, K. (2000). Praxis der Grup-
pendynamik. Übungen und Techniken.; Maaß, E./Ritschl, K. (1998). Teamgeist.; Luther, M./Maaß, E. 
(1998). NLP Spielespektrum.; Gilsdorf, R./Kistner, G. (2004/2005). Kooperative Abenteuerspiele 1 und 
2. 
208 Innerhalb der Erlebnispädagogik wird diskutiert, ob dies eine Methode (Heckmair/Michl, 1994) oder 
eine Teildisziplin der Erziehungswissenschaft (vgl. Ziegenspeck, 1992) ist. Gängiger ist die Bezeichnung 
als Methode. 
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einer Kanutour immer um eine Aufgabe, die von den Teilnehmern Handeln erfor-
dert. Hufenus (1993, 86) geht von einer ganzheitlichen Gestaltung von Lernarran-
gements aus, d.h. alle Sinne „Körper, Seele und Geist“ werden neben den sensomo-
torischen und affektiven Lerndimensionen ebenso berücksichtigt.  
• Lernen in Situationen mit Ernstcharakter: Laut Heckmair und Michl (1994, 166) 
gehören neben Aktion, Spiel, Übung auch physische, psychische und kognitive 
Auseinandersetzungen mit der Natur dazu, ebenso die Erschließung von Erlebnis- 
und Lernräumen, in der spielerische Ansätze zunächst keinen Platz haben, so dass 
eine gewisse Ernstsituation damit verbunden ist. Reiners (1995, 57) weist darauf 
hin, dass der Ernstcharakter dann erfahrbar wird, wenn es um elementare Lebensbe-
dürfnisse geht wie Nahrung, Wasser, Schlaf, physische Sicherheit, Zugehörigkeit, 
Einflussmöglichkeiten.  
• Gruppe als Lerngemeinschaft: Da Erlebnispädagogik überwiegend als gruppenpä-
dagogisches Angebot durchgeführt wird, zielt diese auf die Förderung sozialer 
Kompetenzen und Kooperationsfähigkeit ab. Zusammenarbeit ist hier unabdingbar.  
• Erlebnischarakter: Erlebnispädagogik sollte einen außergewöhnlichen Charakter 
besitzen und Grenzerfahrungen ermöglichen, da „aus einem Ereignis ein inneres, 
bewegendes und nachhaltig wirkendes Erlebnis wird“ (Galuske, 2005, 251).  
• Pädagogisches Arrangement: Erlebnispädagogik kann nur mit zielgerichteter Pla-
nung und Realisierung von Angeboten durch geschultes Personal durchgeführt wer-
den. 
• Ziele, Zielgruppe und Einsatzfelder: Sachliche Ziele beziehen sich auf den Erwerb 
fachlicher Kompetenzen, (z.B. Kanu fahren lernen). Lernziele, die auf das Subjekt 
bezogen sind, also „Charakterbildung und Ausformung der Persönlichkeit“, stehen 
im Zentrum (Heckmair/Michl, 1994, 74).209 Galuske (2005, 252) nennt hier Selb-
ständigkeit, Entscheidungsfähigkeit, Entdecken eigener Grenzen und Ressourcen, 
Wahrnehmen von Gefühlen, Steigern des Selbstbewusstseins und der Ausdauer so-
wie Durchhaltewillen. Letztendlich sind noch soziale Lernziele maßgeblich, die die 
Fähigkeiten fördern, sich in Gruppenzusammenhänge zu integrieren.210  
• Medien und Modelle: Konkrete Angebotsformen sind Bergwandern, Klettern und 
Abseilen, Skitouren, Höhlenbegehungen, Kajakfahren oder Kanutouren, Schlauch-
bootfahren/Rafting, Fahrradtouren, Segeln u.a. 
Erlebnispädagogik wird in der Fachöffentlichkeit kritisch diskutiert. Bock (2000, 337) 
und Bartmann (2005, 38) stellen die Frage, ob diese Maßnahme nicht vielleicht als un-
gerechtfertigte Belohnung für antisoziales oder delinquentes Verhalten (vgl. Kap. 4.2.2) 
                                                 
209 vgl. auch Hufenus (1993, 88) zu Zielen von Erlebnispädagogik 
210 Galuske (ebd.) ergänzt noch die ökologische Zielsetzung, die in den letzten Jahren an Bedeutung ge-
wonnen hat. Er meint damit das umweltschonende Verhalten sowie die Wahrnehmung von ökologischen 
Zusammenhängen. 
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angesehen wird. Ebenso ist ein „Mehr an Aufwand und Engagement“ erforderlich. Oel-
kers (1992) wendet ein, dass „sich Erlebnisse nicht pädagogisieren lassen“. Auch 
Thiersch (1995, 3) gibt zu bedenken, dass „das Abenteuer nicht durch die Struktur von 
Ereignissen gleichsam objektiv gegeben, sondern eine Form des Erlebens ist“. Linden-
thal (1993, 53) bezieht sich auf den geschlechtsspezifisch einseitigen Akzent der Erleb-
nispädagogik, die bislang eher männlichen Bedürfnissen nach Aktion, Abenteuer, Aus-
testen der Leistungsgrenzen, Natur- und Extremsport entspricht: „Die Konzepte nehmen 
den Mann als Norm (…), werden (aber) nach außen hin geschlechtsneutral und 
geschlechtsunspezifisch formuliert und weitergegeben“. Gravierende Bedenken gibt es 
vor allem bei Langzeitprojekten211 (Galuske, 2005, 256). Erlebnispädagogische Settings 
ähneln eher einer therapeutischen Situation als einer alltagsorientierten Sozialpädagogik 
(ebd., 257). Fatke (1993 in: ebd.) befürwortet daher die Einbindung von Erlebnispäda-
gogik in ein alltagsnahes Netz an Unterstützungsleistungen. 
3.3.7.7 Sport 
„Gleichgewicht halten ist die erfolgreichste Bewegung des Lebens.“ 
               Beutelrock 
Sportsoziologische Forschungen beweisen, dass Sport der Entwicklung der Persönlich-
keit dient, die Identität eines Menschen entscheidend mitbestimmt und ein wichtiger 
Resozialisierungsfaktor ist. Sport ist nicht nur ein Feld, in dem man sich sozial verhält, 
sondern auch lernt. Der Soziologe Heinemann (1990, 34) betont, dass der Sport ein er-
zieherisches, charakterbildendes, fair play entwickelndes Handeln entfaltet und viele 
Lebensbereiche beeinflusst. Die körperliche Bewegung bedeutet Selbsterfahrung, 
Selbstdisziplin und das Erleben physischer und psychischer Grenzen. Psyche, Geist und 
Körper bilden eine Einheit. Der Sport formt das Innenleben eines Menschen (vgl. Voigt, 
1992, 140 ff.). Eine äußerst wichtige Aufgabe des Sports besteht darin, soziale Verhal-
tensweisen zu entwickeln, zu fördern und zu festigen. Nach Heinemann (1990, 230) 
werden dem Sport vier Sozialisationsfunktionen zugeschrieben: Erstens können für die 
Sozialisation eines Menschen mit dem Sport verbundene Erfolgsrisiken und Enttäu-
schungssituationen durchaus positiv sein. Die Fähigkeit, Niederlagen zu verarbeiten 
steigert Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen und beeinflusst sowohl die Ich-Identität 
als auch die Ich-Stärke. Zweitens ist Sport ein Komplex von sozialen Rollen, Regeln 
und Normen. Soziale Verhaltensweisen wie Anpassung an Anforderungen der Gruppe, 
Teamgeist, Kollegialität, Ehrlichkeit, Rücksichtnahme, Offenheit, Fairness - kurz Sozi-
abilität - werden geprägt. Drittens kann der Sport ungünstige Folgeerscheinungen einer 
unbefriedigenden Sozialisation ausgleichen und somit denen helfen, die durch einen 
                                                 
211 Die Änderung des SGB VIII von 2005 verlangt, dass „intensivpädagogische Maßnahmen für Jugendli-
che“ (im Ausland) zur absoluten Ausnahme gehören sollen. 
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unzulänglichen Sozialisationsprozess in ihrer Entwicklung eingeschränkt sind (vgl. 
ebd., 1974, 49 ff.). Viertens kann Sport eine deutlich abgrenzbare Identität gegenüber 
anderen Gruppen fördern, zugleich einen befriedigenden Ausgleich zwischen Isolation 
und Außenkontakt herstellen. Im Bereich der Straftäterarbeit soll der Sport zusätzlich 
eine „Anschlussfunktion“ ausüben, „die den Straffälligen die Wiedereingliederung in 
die Gesellschaft vereinfachen soll“ (Bock, 2000, 900). 
Eine nach Sportarten differenzierte Betrachtung (vgl. Sekundäranalyse von Goldberg, 
2003, 110 ff.) gab darüber Aufschluss, dass Sportler, welche Kraft- und Kampfsportar-
ten ausüben oder Fußball spielen überproportional durch Straftaten auffallen (vgl. 
Goldberg, 2003, 110 ff. in: Schwind, 2007, 277), jedoch sich insgesamt die Mitglied-
schaft in einem Sportverein als protektiv auswirkt (vgl. Brettschneider/Kleine, 20001, 
355 in: ebd.; vgl. auch Schöne, 2002). Andere Sportarten wie Schwimmen, Basketball 
und Tischtennis sind dahingehend grundsätzlich unauffällig (vgl. Schwind, 2007, 277).  
Bartmann (2005, 72) bevorzugt eher Laufen bzw. Joggen. Dabei wurden positive psy-
chische Auswirkungen nachgewiesen.212 Laut Bartmann (ebd.) können Anfängern durch 
sanfte Einstiegsprogramme motivierende Erfolgserlebnisse vermittelt werden. Der be-
wusste Entschluss zum Joggen kann zum seelischen Wohlbefinden beitragen. Der Teil-
nehmer übernimmt gleichzeitig Verantwortung für sich: „Mit der Akzeptanz, selbst et-
was für sich tun zu können, hat er sein Denken verändert oder umstrukturiert“ (ebd.). 
Der Laufsport bietet die Chance, sich voll auf sich selbst zu konzentrieren und über sich 
nachzudenken. Die Gruppe dient als „Zugpferd“, um eine bestimmte Laufstrecke zu 
schaffen. Jedoch kann der Sport nur bei Regelmäßigkeit und bei Erfolgserlebnissen 
Wirkung entfalten. Laut Bock (2000, 335), sollte der Sport als Lernfeld pädagogisch 
organisiert werden. Der Gruppenleiter (vgl. Kap. 3.3.6) sollte Sport zielorientiert auf die 
Teilnehmer bzw. die Gruppe abgestimmt einsetzen. 
3.3.7.8 Kreativ- und Kunstarbeiten 
Die Kunst- und Kreativtherapie hat das Ziel, verloren gegangene Fähigkeiten der Klien-
ten wieder zu aktivieren. In der Arbeit mit kreativen Medien wie Farben, Ton, Holz, 
Spiel, Musik, Tanz, Bewegung, Gestalten, Sprache etc. können dem Menschen neben 
verbalen auch nonverbale, unbewusste Botschaften, Erinnerungen und Erfahrungen er-
schlossen werden. Über das Hantieren mit Materialien, die Bewegung oder die Musik 
werden eigene kreative, konstruktive, soziale und auch aggressive sowie gehemmte Hal-
tungen und Fähigkeiten erlebbar. Durch die Entfaltung eigener Ausdrucksmöglichkei-
ten, durch das Bewusstwerden der eigenen kreativen Fähigkeiten, durch das wachsende 
Vertrauen zu sich selbst und zu anderen, durch die Aufarbeitung schädigender Erfah-
rungen aus der Vergangenheit, beispielsweise Konflikte, Traumata, Störungen und 
                                                 
212 vgl. Sachs und Buffone, 1982; Bartmann, 1989, 2003 in: Bartmann: 2005, 72 
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durch soziales Lernen werden Ich-Stärke, Identität und Lebensfreude entwickelt und 
gestärkt.213 Nicht jeder Klient ist für Kunst- und Kreativtherapie offen und geeignet. 
Nur ein zielgerichteter Einsatz dieser Methode kann eine Einstellungs- und Verhaltens-
änderung bewirken. Deshalb sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass dafür eine 
Ausbildung zum Kreativ- und Kunsttherapeuten notwendig ist. 
3.3.7.9 Feedback 
Laut Däumling (1974, 92) bezieht sich Feedback214 auf wahrgenommenes Verhalten 
wie mimische, pantomimische oder stimmliche Ausdrucksweisen, Bewegungen, Hand-
lungen, sprachliche Äußerungen und auf situative Gegebenheiten wie Nichtreagieren 
auf das Angesprochene, z.B. „Walter, die Art, wie Du in den Pausen auftrittst, steht für 
mich in krassem Gegensatz zu Deinem schweigenden Verhalten in der Gruppe hier.“ 
Feedback wird unterschieden in Feedback über die Selbstwahrnehmung („Ich bin wü-
tend, weil…“), Feedback über die Fremdwahrnehmung („Sie bemühen sich sehr, die 
Arbeit fehlerfrei auszuführen…“) und Feedback über die Wahrnehmung der Gruppen-
prozesse (z.B. (…), dass zwei Untergruppen miteinander rivalisieren). Feedback ist da-
her zu verstehen als Lernchance für den Empfänger, als Lernchance für den Geber und 
als Chance der Reflexion der Veränderung von Interaktionsformen in Gruppen (vgl. 
Geißler und Hege, 2001, 156). Das Feedback eröffnet die „Chance, das Selbstbild aber 
auch das Fremdbild weiter zu differenzieren, zu objektivieren und individuelles Wachs-
tum zu ermöglichen“ (Wellhöfer, 2001, 48). Wellhöfer (ebd.) weist in diesem Kontext 
auf ein konstruktives Feedback der Gruppe und des Gruppenleiters hin. Wenn Feedback 
bewusst gegeben wird, so sind nach König und Schattenhofer (2007, 87) folgende Re-
geln zu beachten, um die Wirksamkeit und Akzeptanz zu erhöhen: Das Feedback sollte 
beschreibend (nicht bewertend und interpretierend), konkret (nicht allgemein), erbeten 
(nicht aufgezwungen), klar und genau formuliert (nicht zu lang und zu diffus), ange-
messen (den Bedürfnissen und der Aufnahmefähigkeit des Empfängers), zur rechten 
Zeit (wenig Zeit zwischen dem Verhalten und der Rückmeldung oder zu einem Zeit-
punkt, zu dem der Empfänger aufnahmebereit ist) und nachprüfbar (andere Gruppen-
mitglieder können auch Stellung nehmen) sein. Ich ergänze hier die Feedbackregeln von 
Wellhöfer (2001, 47) und Jugert, Rehder, Notz und Petermann (2004, 61): 
Der Teilnehmer 
- sollte zuhören und sich nicht gleich rechtfertigen, 
- kann selbst entscheiden, welches Feedback er annimmt, 
                                                 
213 Da Kreativ- und Kunstarbeiten eher selten in Trainingskursen eingesetzt werden, verzichte ich hier auf 
eine Ausweitung dieser Thematik und nutze zusammenfassende Ausführungen aus folgender Internetsei-
te: http://www.traumatherapie.de/dtabase/therapies/kreativtherapie.html 
214 Feedback ist ein Begriff aus der Kybernetik und heißt wörtlich übersetzt: zurückfüttern. Der Begriff 
wird gleichgesetzt mit Rückwirkung, Rückmeldung, Rückkopplung (vgl. Geißler/Hege, 2001, 156). 
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- sollte das Feedback als Chance zur eigenen Entwicklung werten, 
- äußert zum Abschluss, wie er das Feedback empfunden hat. 
Die übrigen Gruppenmitglieder/der Gruppenleiter sollten 
- das Verhalten deutlich beschreiben und weniger bewerten (auch vgl. Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 87), 
- das Feedback als „Ich-Botschaft“ formulieren (eigene Gefühle darlegen), 
- hilfreiche Aspekte formulieren, d.h. sich auf das Verhalten beziehen, das verändert 
werden kann, 
- Alternativen, Wünsche, Möglichkeiten, Chancen und Verbesserungen ansprechen, 
- stets mit einem positiven Gedanken abschließen. 
König und Schattenhofer (2007, 88) bemerken, dass sich Bewertungen und Kritik nicht 
vermeiden lassen und vom Feedback nicht ersetzt werden können. Daher sollten diese 
als solche gekennzeichnet werden und vom Feedback differenziert betrachtet werden. 
Konflikte werden sonst verschleiert und der „Angegriffene“ kann sich nicht entspre-
chend verhalten. 
Nachdem die Zielgruppe meines Forschungsgegenstandes im Kapitel 2 beleuchtet wur-
de und der ‚Soziale Trainingskurs’ als Angebot für jugendliche Straftäter mit all seinen 
Methoden und Verfahren im Kapitel 3 beschrieben wurde, geht nun das letzte theoreti-
sche Kapitel 4 darauf ein, ob und wie Einstellungen und Verhaltensweisen insbesondere 
durch die Gruppe beeinflusst werden können. 
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4 Veränderung (delinquenter) Einstellungen und Verhaltensweisen durch Ler-
nen in der Gruppe 
4.1 (Delinquente) Einstellungen und deren Veränderung 
Das Konzept der Einstellungen gehört zu den unentbehrlichsten Konstrukten in der So-
zialpsychologie (Allport, 1954, 43). Einstellungstheorien erklären die Entstehung von 
Einstellungen und Verhaltensweisen, deren Änderung sowie die Zusammenhänge zwi-
schen diesen beiden.  
4.1.1 Einstellungen – eine Begriffsbestimmung 
Thomas und Znaniecki führten 1918 den Begriff „Soziale Einstellung“ in die Sozialpsy-
chologie ein. Seither gibt es in der Sozialwissenschaft eine Vielzahl von Definitionen. 
Die meisten Sozialpsychologen definieren eine Einstellung als „eine Bewertung von 
Menschen, Objekten oder Ideen“ (Aronson/Wilson/Akert, 2004, 230). Einstellungen 
beziehen sich auf Bewertungen, aufgrund einer positiven oder negativen Reaktion auf 
etwas Bestimmtes. Der Mensch bewertet stets das, was er sieht. Er ist demnach kein 
neutraler Bewerter seiner Welt (ebd.). Für Zimbardo (1983, 614) sind Einstellungen 
relativ stabile Dispositionen von Personen oder Gruppen, in bestimmten Situationen in 
gleicher Weise zu reagieren. Im Alltag wird der Begriff „Einstellungen“ mit dem Beg-
riff „Meinung“215 synonym verwendet. Menschen werden von anderen nach ihrer Ein-
stellung oder Meinung zu politischen Themen, zu aktuellen Ereignissen oder zu be-
stimmten Produkten gefragt und sollen sie bewerten. Diese Meinungen und Einstellun-
gen werden von Einzelnen und auch von Gruppen (ein ganzes Leben lang) beeinflusst. 
Eine der umfangreichsten Definitionen formulierten Rosenberg und Hovland (1960, 3 
in: Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 145): Einstellungen sind „predispositi-
ons to respond to some class of stimuli with certain classes of response“. Das von ihnen 
entwickelte Dreikomponentenmodell der Einstellung, bei dem es sich um ein Struktur-
modell handelt, wird in der Abbildung 4 dargestellt. 
                                                 
215 Der Begriff „Meinung“ (belief) beschreibt, was eine Person über ein Einstellungsobjekt denkt, d.h. 
welches Wissen und welche Informationen sie über die Eigenschaft dieses Objektes besitzt (vgl. Stroe-
be/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 146).  
 130
Abbildung 4 Dreikomponentenmodell der Einstellung nach Rosenberg und Hov-
land 
messbare unabhängige intervenierende          messbare abhängige  
Variable   Variable            Variable 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Eine Einstellung wird demnach als „hypothetisches Konstrukt verstanden, das zwischen 
beobachtbaren vorangehenden Reizen und nachfolgendem Verhalten vermittelt“ wird 
(Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 145). In diesem Modell bestehen Einstel-
lungen aus drei verschiedenen Komponenten: der kognitiven Komponente (Kognition), 
der affektiven Komponente (Affekt) und der konativen Komponente (Verhalten) (ebd.). 
Eine kognitiv basierte Einstellung ist „eine Einstellung, bei der sich die Bewertung vor 
allem auf die Überzeugungen bezüglich der Eigenschaften des Einstellungsobjektes 
gründet“ (Aronson/Wilson/Akert 2004, 231). Diese Einstellungsart bezieht sich vor 
allem auf die Beurteilung von Vor- und Nachteilen, um den Wert des Objekts zu erken-
nen. Der Einstellungsgegenstand wird in ganz bestimmter Weise wahrgenommen und 
mit Eigenschaften versehen (ebd.). Affektiv basierte Einstellungen beziehen sich auf die 
Empfindungen einer Person, die mit dem Objekt verbunden sind und beruhen auf Ge-
fühlen und Werten, weniger auf Fakten und Überzeugungen bezüglich des Wesens des 
Objekts (ebd., 232). Sie entstehen aus den Ansichten, die ein Mensch zu einem be-
stimmten Thema oder einer bestimmten Person besitzt und basieren auf inneren Werten, 
nicht auf dem Abwägen von Tatsachen. Ein akkurates Bild der Umwelt kann nicht wie-
dergegeben werden, vielmehr geht es darum, das eigene innere Wertesystem zu recht-
fertigen und zu bekräftigen. Die konativen Einstellungen beruhen auf dem Verhalten. 
Eine verhaltensbasierte Einstellung begründet sich auf Beobachtungen des eigenen Ver-
Reize (Personen, 
Situationen, soziale 
Probleme, soziale 
Gruppen und sonsti-
ge Einstellungsob-
jekte) 
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haltens gegenüber einem Einstellungsobjekt (ebd., 233). Es werden bestimmte Hand-
lungstendenzen gehegt. Die Handlungskomponente bezieht sich nur auf geäußerte Ten-
denzen oder die Bereitschaft, ein Verhalten auszuführen oder zu unterlassen. Es geht 
nicht um das Verhalten selbst, sondern um die Handlungsabsicht. Beim Dreikomponen-
tenmodell (vgl. Abb. 4) sollten alle drei Komponenten einen moderaten Zusammenhang 
aufweisen, d.h. sie sollen zwar eindeutig voneinander unterscheidbar sein, aber nicht 
vollständig voneinander unabhängig. Forschungen, bei denen korrelative Zusammen-
hänge der drei Komponenten untersucht wurden, führten insgesamt zu widersprüchli-
chen Ergebnissen.216 Breckler (1984), Schlegel (1975) sowie Schlegel und DiTecco 
(1982) zeigten, dass „sich Einstellungsstrukturen ausschließlich durch ihre affektive 
Komponente dann adäquat darstellen lassen, wenn die Meinungen über das Einstel-
lungsobjekt einfach sind, wenn ihre Anzahl gering ist und wenn sie sich gegenseitig 
nicht widersprechen“ (alle in: Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 147). Wenn 
dagegen die Meinungen über ein Einstellungsobjekt zahlreich, kompliziert und inkon-
sistent sind (z.B. persönliche Erfahrungen mit einem Einstellungsobjekt), so wird die 
Erfassung der einfachen affektiven Reaktion nicht ausreichen, um die gesamte Einstel-
lungsstruktur abzubilden. In der Praxis folgen Operationalisierungen von Einstellungen 
meist dem eindimensionalen Konzept. Dieses gestattet eine ökonomische Messweise 
(vgl. Dawes/Smith, 1985; Silberer, 1983 in: ebd., 147 f.). Eindimensionale Konzeptuali-
sierungen wurden von anderen (Petty/Cacioppo, 1981; Fishbein/Ajzen, 1975 in: Stroe-
we/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 145 f.) entwickelt, die den evaluativen Bestand-
teil einer Einstellung als ihr zentrales oder gar alleiniges Bestimmungsmerkmal betrach-
ten: „The term attitude should be used to refer to general, enduring positive or negative 
feeling about some person, object, or issue“ Diese Definition wird als eindimensional 
bezeichnet, da der Begriff „Einstellung“ auf nur eine der o.g. Komponenten reduziert 
wird. 
Welche Funktionen haben Einstellungen überhaupt? Der Aspekt des Einstellungser-
werbs ist soweit klar, dass diese durch Lernen erworben und anerzogen werden. Einstel-
lungen haben die Funktion, dem Einzelnen zu helfen, sich anzugleichen, seine Individu-
alität zu beschützen, die eigenen Wertvorstellungen zu verwirklichen, Entscheidungen 
zu treffen und seine Umwelt zu verstehen. Dawes (1977, 56) und Martens (1998, 120 f.) 
benennen vier Funktionen von Einstellungen: 1. Die Anpassungsfunktion (adaptive oder 
                                                 
216 Die drei Basiskomponenten wiesen zu hohe Interkorrelationen auf, um sinnvoll konzeptionell vonein-
ander getrennt zu werden (z.B. Hormuth, 1979; McGuire, 1969, 1985 in: Stroe-
be/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 147). In einer Studie zum Dreikomponentenmodell bestätigte 
Kothandapani (1971), dass alle drei Komponenten in hohem Grade mit sich selbst korrelieren, wenn sie 
mit unterschiedlichen Skalen gemessen werden, untereinander jedoch nur geringe Zusammenhänge auf-
wiesen (ebd.). Neuere statistische Methoden führten ebenso zu widersprüchlichen Ergebnissen (vgl. Ba-
gozzi/Burnkraut, 1979, 1985; Dillon/Kumar, 1985 in: ebd.). Chaiken und Stangor (1987) würdigten diese 
Studien und hielten aber ein abschließendes Urteil über die Validität eines Drei- oder Einkomponenten-
modells der Einstellung für verfrüht (ebd.). 
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utilitarische Funktion) wird benötigt, um gewisse Ziele zu erreichen. Zum Beispiel ü-
bernehmen die Teilnehmer Einstellungen einer Gruppe, um anerkannt zu werden. Durch 
Anpassung wird eine Maximierung von Belohnung und eine Minimierung von Bestra-
fung erreicht. 2. Die Orientierungsfunktion (ökonomische Funktion) gibt Strukturie-
rung, soziale Sicherheit und erleichtert die Selektion von Handlungs- und Entschei-
dungsalternativen. Tägliche Erfahrungen und Eindrücke werden geordnet, interpretiert 
und helfen, sich auf verschiedene Dinge einzustellen und zu reagieren. 3. Die Wertaus-
drucksfunktion (expressive Funktion) dient der Selbstverwirklichung und der Aufrecht-
erhaltung eines positiven Selbstbildes in seiner Umgebung. 4. Die Ich-
Verteidigungsfunktion (Selbstbehauptungsfunktion) besagt, dass jeder Mensch ein Bild 
von sich hat, das im Wesentlichen aus Einstellungen besteht, die unterschiedlich stark 
verfestigt sind. Je fester eine Einstellung mit dem Selbstkonzept217 verbunden ist, umso 
schwieriger ist es, diese zu ändern. Psychische Konflikte werden reguliert, unser Selbst-
bild wehrt unangenehme Erkenntnisse ab und verteidigt es. Die Funktionen dürfen nicht 
unabhängig voneinander betrachtet werden, denn sie treten stets gemeinsam auf. Durch 
feste Einstellungen und Überzeugungen gelingt es dem Individuum, klare Ziele zu for-
mulieren, eine Lebensstruktur zu finden sowie Entscheidungen zu treffen. Gleichzeitig, 
so legten Dawes (1977, 56) und Martens (1998, 120 f.) dar, geben Einstellungen Halt 
und Selbstvertrauen. In diffusen Situationen helfen sie, das innere „Gleichgewicht“ 
wieder herzustellen. 
Zu ergänzen ist hier, dass sich (Fehl-)Einstellungen in ihrer Stärke (vgl. Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 234) und Ausprägung unterscheiden. Für Tesser (1993 in: 
ebd.) liegt die Einstellungsstärke in den Genen begründet, d.h. je mehr die Einstellung 
auf Vererbung beruht, desto stärker ist sie. Dagegen zielt die Meinung anderer darauf 
ab, wie bedeutend die Einstellung ist und welches Wissen man über das Thema hat (vgl. 
Aronson/Wilson/Akert, 2004, 234). Konsens herrscht bei folgenden Aussagen: Je mehr 
Interesse jemand für ein Einstellungsobjekt hat und je mehr Kontakte zu diesem beste-
hen, desto intensiver und ausgeprägter ist die Einstellung.218 Je stärker aber die Einstel-
lung ist, umso resistenter ist sie gegen Veränderung (ebd.). Dass sich Einstellungen ver-
                                                 
217 Bourne und Ekstrand (2001, 508) bezeichnen das Selbstkonzept als einen relativ stabilen  und über-
dauernden Rahmen von Einstellungen zur eigenen Person. Bei gestörten Menschen stimmen die Erfah-
rungen und Gefühle nicht mit dem Selbstkonzept überein. Das Selbstkonzept ist demnach der Inhalt unse-
res Selbst – Wahrnehmung unserer Gedanken, Überzeugungen, Persönlichkeitseigenschaften (Traits) 
(Aronson/Wilson/Akert, 2004, 183). 
218 Fazio (1989) betrachtet im Kontext der Einstellungsstärke noch die Einstellungszugänglichkeit und 
meint damit die Stärke des Zusammenhangs zwischen einem Objekt und dessen Bewertung, gemessen an 
der Schnelligkeit, mit der man seine Gefühle bezüglich des Einstellungsobjektes oder des die Einstellung 
betreffenden Themas berichten kann. Die Einstellungsstärke entscheidet, inwieweit die Einstellung eines 
Menschen mit seinem Verhalten konsistent ist. Außerdem betonen Houston und Fazio (1989), dass die 
Zugänglichkeit auch einen Einfluss darauf hat, wie schnell ein Mensch seine Einstellung ändert. Sie ge-
hen davon aus: Je zugänglicher eine Einstellung, je schneller sie einem in den Sinn kommt, desto schwie-
riger ist diese zu verändern (alle in: Aronson/Wilson/Akert, 2004, 234 f.). 
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ändern können, soll nachher diskutiert und nachgewiesen werden (vgl. Kap. 4.1.4, 
4.1.5). Im folgenden Kapitel erkläre ich vorerst den Einfluss von Vorurteilen.  
4.1.2 Gefährliche Einstellungen: Vorurteile 
Vorurteile werden in der Sozialpsychologie hauptsächlich als Problem der Persönlich-
keit betrachtet.219 Pettigrew (1958 in: Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 1999, 
405)220 hingegen sieht den Ursprung von Vorurteilen eher in vorherrschenden gesell-
schaftlichen Normen, in der sich die Individuen bewegen, als in einer Störung der Per-
sönlichkeit. Ein Vorurteil ist ein wertendes Urteil bzw. eine im Allgemeinen wenig re-
flektierte Meinung – ohne vernünftige Würdigung aller relevanten Eigenschaften eines 
gewerteten Sachverhaltes oder einer Person (vgl. Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 
1999, 405). Vorurteile richten sich gegen unterschiedliche Dinge wie z.B. Geschlecht, 
sexuelle Orientierung, körperlicher Zustand, Behinderung, Krankheit, Berufsgruppen, 
etc. und können dazu führen, „dass Menschen von anderen ungerecht behandelt wer-
den“ (Aronson/Wilson/Akert, 2004, 483). Spengler (1997, 1024) bezieht sich auf einen 
„Schatz von Erfahrungswerten, d.h. kognitiven Schemata und Skripts des Gedächtnis-
ses, die eine Orientierungsfunktion in der Interpretation von Wahrnehmung haben“. Im 
semantischen Sinn stellt sich ein Vorurteil als ein vorläufiges Zwischenergebnis wäh-
rend der Entwicklung eines endgültigen Urteils dar. Die soziale Realität wird mit „Hilfe 
eines internen Annahmesystems“ konstruiert und typisiert (ebd.). Leider führen wider-
sprechende Informationen aufgrund deren Trägheit bzw. Zeitstabilität nicht unmittelbar 
zur „Revision des Annahmesystems“, da diese durch „soziale Stereotypien“ beeinflusst 
werden (ebd.). Soziale Stereotypien bezeichnet Spengler (ebd.) als generalisierende Be-
hauptungen über Verhaltensweisen, die in einem Zuschreibungsprozess (vgl. Kap. 
2.3.5) entstehen. Er benennt hier auch noch das „ressentimentgespeiste Vorurteil“ von 
einzelnen Personen oder Gruppen, welches hasserfüllt und kaum durch Fakten korri-
gierbar ist. Dem Ressentiment liegen sozusagen eine schwere Kränkung mit Folgen des 
Neids oder der Eifersucht, ein Gefühl erlittener Ungerechtigkeit und Scham sowie 
Ohnmachtsgefühle zu Grunde (ebd.). Vorurteile können deshalb so bedrohlich sein, 
weil diese zu starker Stigmatisierung (vgl. Kap. 2.3.5) und Diskriminierung führen kön-
nen, was Delinquenz begünstigt. 
                                                 
219 Adorno et al. (1950 in: Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 1999, 404) formulierten folgende Hypo-
these: Die politischen und sozialen Einstellungen eines Individuums bilden ein zusammenhängendes 
Muster, das „Ausdruck tiefliegender Züge der Persönlichkeit ist“. 
220 Doch vernachlässigt diese Perspektive, die die Ursache von Vorurteilen in der Dynamik der Einzelper-
son zu finden versucht, soziokulturelle Faktoren, die oftmals viel wirksamere Determinanten sind. Pet-
tigrew (1958) zeigte dies in einer kulturvergleichenden Untersuchung von Vorurteilen in Südafrika und 
den USA. Bei weißen Südafrikanern waren Vorurteile gegenüber schwarzen stark ausgeprägt. Er fand 
ebenso heraus, dass diese Personen keine besonders hohen Werte für Autoritarismus erzielen. Zusammen-
fassend waren diese Personen trotz ihrer offenen rassistischen Einstellung in Begriffen der Persönlichkeit 
„normalen“ Populationen eher ähnlich (ebd.). 
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Da Vorurteile Einstellungen sind, bestehen diese ebenfalls aus drei Komponenten (vgl. 
Kapitel 4.1.1): der affektiven (Vorurteil), der kognitiven (Stereotyp) und der konativen 
(Diskriminierung) Komponente (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 484). Der Begriff 
Vorurteil bezieht sich auf die „allgemeine Struktur der Einstellung und ihre affektive 
(emotionale) Komponente“ (ebd., 485). Man geht davon aus, dass es positive und nega-
tive Vorurteile gibt, doch wird das Wort Vorurteil meist im negativen Sinne angewen-
det. Die kognitive Komponente (Stereotyp) bedeutet Generalisierung, d.h. dass allen 
Mitgliedern einer Gruppe identische Eigenschaften zugeschrieben werden (ebd., 486). 
Aronson, Wilson und Akert (ebd.) beschreiben, dass jeder Mensch mit Bildern ver-
schiedener Typen von Menschen im Kopf herumläuft, die den Begriff Stereotyp221 cha-
rakterisieren. Stereotype besitzen die Funktion, die Welt durch Kategorisieren zu ver-
einfachen. Laut Allport (1954) ist Stereotypisierung ein „Gesetz der geringsten An-
strengung“. Er beschreibt die Welt als viel zu kompliziert, als dass man sich eine diffe-
renzierte Meinung über alles bilden könnte, d.h. die Sichtweise auf die Welt wird ver-
einfacht, z.B. werden Jugendliche, die aufgrund ihrer Straftat verurteilt worden sind 
zum Stereotyp „Straftäter“. Stereotypisierung geht aber einen Schritt über die einfache 
Kategorisierung hinaus. Sie ist so verfestigt und relativ resistent gegen Veränderung, 
auch wenn neue Informationen vorhanden sind. Individuelle Unterschiede werden kaum 
beachtet. Darauf gehen Aronson, Wilson und Akert (2004, 486) ein: „Wenn uns jedoch 
das Stereotyp blind macht für individuelle Unterschiede innerhalb einer Klasse von 
Menschen, ist es unangepasst, ungerecht und potentiell missbräuchlich“.222 Die Verhal-
tenskomponente (konative Komponente) beinhaltet die Diskriminierung, d.h. dass „un-
gerechtfertigte oder schädliche Handlungen gegen ein Mitglied einer Gruppe, einfach 
nur wegen seiner oder ihrer Zugehörigkeit zu dieser Gruppe“, ausgeführt werden (ebd.). 
Besteht zwischen sich selbst und anderen Menschen oder sogar zwischen sich selbst 
und den Mitgliedern einer bestimmten Gruppe soziale Distanz, so sind umso mehr Vor-
urteile vorhanden (vgl. Dawes (1977, 106 f.). Tief verwurzelte Vorurteile, Stereotype 
und Diskriminierung sind nicht einfach zu ändern (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 
                                                 
221 Lippmann (1922 in: Aronson/Wilson/Akert, 2004, 485) prägte als erster den Begriff Stereotyp. Er 
beschreibt den Unterschied zwischen der Welt dort draußen und Stereotypen – „die kleinen Bilder, die 
wir in unseren Köpfen herumtragen“. 
222 Um diese Aussage zu verdeutlichen, führten Stone, Perry und Darley (1997 in: Aronson/Wilson/Akert, 
2004, 487) bei Collegestudenten eine zwanzigminütige Tonbandaufnahme vor. Davon wurde ein College-
Basketballspiel abgespielt. Die Studenten sollten sich auf einen Spieler konzentrieren. Sie konnten ein 
Faltblatt mit Informationen über diesen Spieler einsehen. Eine Hälfte erhielt ein Faltblatt, auf dem der 
Spieler als Afroamerikaner abgebildet war, die andere Hälfte erhielt ein Foto eines weißen Mannes. Die 
Studenten beurteilten die Leistung wie folgt und spiegelten das gängige Stereotyp wider: Studenten, die 
annahmen, dass der Spieler ein Afroamerikaner war, schätzten dessen sportliche Leistungen besser ein 
und dass er besser gespielt hatte als jene, die annahmen, dass er weiß war. Die Studenten, die ihn  für 
weiß hielten, gestanden ihm größere Betriebsamkeit und ein stärkeres Gespür für den Basketball zu. Ü-
bertragbar wäre dieses Experiment auf Straftäter, welche gewiss durch Stereotype schlechter eingeschätzt 
würden als andere. Durch diese Kategorisierung bemüht man sich nicht, andere, insbesondere positive 
Eigenschaften zu erkennen. Straftäter sind diesem Stereotyp stark ausgesetzt.  
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489). Dabei sind die Rechtfertigungs- und Neutralisierungstechniken (vgl. Kap. 2.4.1) 
entscheidende Determinanten, denn sie helfen, eigenes Verhalten zu verteidigen, den 
Betroffenen abzuwerten oder das eigene Selbstwertgefühl aufrechtzuerhalten223 (vgl. 
ebd., 220). Die Theorie des sozialen Lernens nach Bandura (1963; vgl. Kap. 4.2.4) be-
sagt, dass Stereotype und Einstellungen mit Vorurteilen von Erwachsenen, Gleichaltri-
gen, Medien und anderen Bereichen der Kultur erlernt werden (vgl. ebd., 526). Jedoch 
müssen diese nicht notwendigerweise beibehalten werden. Eine andere soziale Umge-
bung oder konkurrierende Sichtweisen können dem entgegenwirken (vgl. Rohan/Zanna, 
1996 in: ebd.). Der Trainingskurs kann sicherlich dahingehend einen Beitrag leisten. 
Ausgehend davon, dass Vorurteile auf fehlerhaften Informationen beruhen, wäre es 
doch einfach, den Teilnehmern einer Gruppe genaue Informationen zu geben, damit 
Vorurteile abnehmen. Aronson, Wilson und Akert (2004, 518 f.) behaupten, dass die 
eigenen Erfahrungen und eine „besondere Art von Kontakt“, eine positive Wirkung auf 
Vorurteile haben können. Ihrer Meinung nach müssen sechs Bedingungen erfüllt sein, 
damit Vorurteile durch Kontakt reduziert werden (ebd.): Erstens, die Menschen oder 
Gruppen werden in eine wechselseitige Abhängigkeit gebracht (z. B. bei Erlebnispäda-
gogik, vgl. Kap. 3.3.7.6). Zweitens, sie brauchen einander in einer vorgegebenen Situa-
tion, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen, das auch für jeden persönliche Bedeutung 
hat (z. B. die Erfüllung der richterlichen Weisung). Drittens, hinsichtlich Status und 
Macht werden die Gruppenmitglieder gleichgestellt. Keiner ist ein Boss und keiner ein 
so genannter Angestellter (gleichberechtigter Führungsstil des Gruppenleiters, vgl. Kap. 
3.3.6; wechselnde Rollen der Gruppenmitglieder, vgl. Kap. 3.3.5.1). Das Ziel der Inter-
aktionen ist das „Verlernen negativer stereotyper Annahmen“. Sind Status und Macht 
zwischen den Gruppen(mitgliedern) ungleich, so werden diese sich entsprechend der 
Statusunterschiede verhalten (Chef agiert wie stereotyper Chef, Angestellter wie stereo-
typer Untergebener). Deshalb wird es nicht möglich sein, „neue entlastende Informatio-
nen über die andere Gruppe aufzunehmen“ (vgl. Pettigrew, 1969, Wilder, 1984). Vier-
tens, der Kontakt zwischen den „Eigen-Gruppen-Mitgliedern“ und den „Fremd-
Gruppen-Mitgliedern“ muss in einer „freundlichen informellen Umgebung“ stattfinden 
(zwangloser Kontakt) (z.B. Erlebnispädagogik, Sport). Die Mitglieder müssen von „Ge-
sicht zu Gesicht“ interagieren können (Brewer/Miller, 1984; Cook, 1984; Wilder, 1984; 
vgl. Homans, 1972, 29; König-Schattenhofer, 2007, 15, vgl. Kap. 3.3.2). Fünftens, 
durch vielfältige freundliche und informelle Kontakte (vgl. vierte Bedingung) werden 
die Mitglieder lernen, dass die Vorurteile gegenüber Fremdmitgliedern falsch waren. 
                                                 
223 Die Theorie der Selbstwerterhaltung besagt, dass Dissonanz (vgl. Kap. 4.1.4) in mitmenschlichen 
Beziehungen immer dann entsteht, wenn eine nahestehende Person eine andere mit einer für ihre Selbst-
definition wichtigen Aufgabe aussticht. Man kann diese Dissonanz reduzieren, indem man sich von der 
Person distanziert, seine Leistung verbessert, die Leistung der anderen Person niedermacht oder die Rele-
vanz der Aufgabe verkleinert (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 226). 
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Sechstens, Kontakt kann zu reduzierten Vorurteilen führen, wenn in der Gruppe soziale 
Normen funktionieren, die Gleichheit zwischen den Gruppen(mitgliedern) fördern (vgl. 
Amir, 1969; Wilder, 1984). Werden diese sechs Bedingungen eingehalten, so sind miss-
trauische und feindselige Gruppen(mitglieder) bereit, ihre Vorurteile zu reduzieren und 
damit diskriminierendes und delinquentes Verhalten zu verringern oder sogar zu unter-
lassen (vgl. Aronson/Bridgeman, 1979; Cook, 1984 in: Aronson/Wilson/Akert, 2004, 
519). 
4.1.3 Fehleinstellungen und Einstellungsabweichungen 
Ausgehend von dem allgemeinen Begriff Einstellung, sind Fehleinstellungen keine un-
abdingbare Voraussetzung kriminellen Handelns, da sie auch bei nichtstraffälligen 
Menschen vorhanden sein können. Dennoch treten Fehleinstellungen bei Straftätern 
häufiger auf. Untersuchungen zeigen, je mehr Einstellungsbereiche gestört bzw. negativ 
ausgeprägt sind, desto stärker ist die kriminelle Belastung, d.h. die Wahrscheinlichkeit 
und Intensität krimineller Handlungen ist umso höher, je mehr Einstellungsbereiche von 
Abweichungen erfasst sind (vgl. Dettenborn, 1988, 40 f.). Im Folgenden sollen Einstel-
lungsabweichungen genannt werden (vgl. ebd., 41 ff.): 
1. Weltanschauliche Einstellungen spiegeln sich einerseits in politisch-ideologischen 
Kerneinstellungen wider, andererseits in gestörten Beziehungen zur Gesellschaft, zum 
Staat, zu Personen, die Verantwortung für die öffentliche Ordnung und für die Einfluss-
nahme auf Straftäter haben. Weltanschauliche Einstellungen betreffen aber auch den 
Sinn des Lebens. 
2. Einstellungen zur eigenen Zukunft zeigen sich in zwei Beziehungen, sowohl in 
Gleichgültigkeit als auch in Kurzsichtigkeit. Gleichgültigkeit äußert sich in ungenügen-
der Orientierung an den Folgen der Straftat sowie gegenüber möglichen Sanktionen, in 
Interessenarmut und in Unbekümmertheit oder ablehnender Haltung gegenüber jeder 
Lebensplanung. Kurzsichtigkeit bezieht sich auf eine Nahzielorientierung, „die man-
gelnde Fähigkeit zum selbstauferlegten Belohnungsschub“ (z.B. Bewährung). Möglich-
keiten der Einflussnahme bestehen darin konkrete Aufgaben zu stellen, die der Straftäter 
über einen ausgedehnten Zeitraum auch bewältigen kann. Prinzip ist hier der Aufbau 
einer Zeitperspektive. „Denn je kleiner diese ist, desto eingeschränkter sind die Mög-
lichkeiten eigener Lebensgestaltung, desto gefesselter ist das eigene Handeln, desto 
primitiver ist die Persönlichkeit.“ 
3. Einstellungen gegenüber sozialen Normen und ethischen Forderungen sind bei Straf-
tätern labil oder negativ ausgerichtet. Ein wesentlicher Bereich ist dabei die Einstellung 
zu strafbaren Handlungen, die mit eigener Unzufriedenheit begründet wird.  
4. Bei den Einstellungen zur eigenen Straftat finden hier die „rückmeldenden“ Bewer-
tungen des eigenen Fehlverhaltens statt. Das ist eine Basis, um zukünftige Situationen 
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zu beurteilen. Doch wo „aufgrund der Intensität und Häufigkeit kriminellen Handelns 
eine Änderung zur Einstellung zur eigenen Straftat am dringlichsten wäre, dort ist sie 
am schwierigsten zu erreichen“. Die Schwelle zum wiederholten Normverstoß ist am 
niedrigsten. Daraus entsteht ein Teufelskreis aus krimineller Gefährdung und Resoziali-
sierung. 
5. Einstellungen zu sich selbst sind im Delinquenzbereich sehr wesentlich. Involviert 
sind hier Selbstwerterleben, Selbstvertrauen, Selbstbeurteilung, Selbstkritik, welche in 
erheblichem Maße handlungsbestimmend sind und Einfluss auf die Art und Weise kri-
mineller Verhaltensweisen haben. Zum einen kann sich ein gesteigertes Selbstwertge-
fühl und der Behauptungsdrang in Egoismus, Rechthaberei, Geltungsstreben sowie Bru-
talität äußern, zum anderen kann ein herabgesetztes Selbstwertgefühl dazu führen, sich 
durch kriminelle Verhaltensweisen gegenüber anderen aufzuwerten oder zu bestätigen 
(vgl. Kap. 2.4.1), um Anerkennung zu erfahren. Oftmals werden solche Personen inner-
halb von Gruppen in Randpositionen gedrängt. Zu der Tendenz, selbstunsicher zu sein 
und sich abzukapseln, kommt die Isolierung durch andere. 
6. Einstellungen zu anderen Menschen und das gestörte Verhältnis zu ihnen sind gera-
dezu eine bedingende Voraussetzung für Straftaten. Mangelnde familiäre Erziehung, 
gestörte Elternbeziehungen sowie auffälliges, aggressives Verhalten der Familienmit-
glieder untereinander (vgl. Kap. 2.3.2) können Abweichungen in diesem Einstellungs-
bereich zur Folge haben. Die Straftaten selbst sind hier Ausdruck zwischenmenschlicher 
Konflikte oder verfehlter Versuche, diese zu lösen. Die Motivation hierbei ist weniger 
sachbetont, sondern eher sozialbetont und konfliktbehaftet ausgerichtet. Gleichsam spie-
len Vorurteile (vgl. Kap. 4.1.2) und eine verminderte Urteilsfähigkeit eine wichtige Rol-
le im Umgang mit anderen Menschen. 
7. Die Einstellungen zu Leistungen lassen sich bei Straftätern bis in die Kindheit zu-
rückverfolgen. In vielen Untersuchungen weisen Straftäter schulisches Versagen sowie 
mehrmalige Lehrabbrüche auf (vgl. Kap. 2.3.3). Die Schwäche in den Einstellungen zu 
Leistungsanforderungen ist meistens der Beginn für die Entwicklung negativer Einstel-
lungen gegenüber Normen und auch zu sich selbst. 
8. Einstellungen zu erhöhter Risikobereitschaft bedeuten, dass die eigenen Fähigkeiten 
überbewertet werden. „Die Chance, die Zielstellung der Straftat zu erreichen, wird ohne 
weiteres Nachdenken überschätzt.“ Mit inbegriffen sind dabei Mängel in anderen Ein-
stellungsbereichen, vor allem negative Leistungshaltung und Fehleinstellungen gegen-
über der Straftat. Dazu gehören auch unkritische Haltungen gegenüber gesellschaftli-
chen Bewertungen, möglichen Reaktionen der Umwelt sowie gegenüber der Gefahr des 
Aufdeckens von Straftaten. 
Sind viele Fehleinstellungen vorhanden, so weisen Dreikurs und Grey (1991, 47) darauf 
hin, nicht alle Problembereiche auf einmal lösen zu wollen, sondern sich auf ein Feld 
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der gestörten Bereiche zu konzentrieren und zu bearbeiten, bis sich Erfolg einstellt. 
Gleichfalls merken sie an, dass sich andere Konfliktfelder meistens mit verändern. 
4.1.4 Einstellungsänderung durch kognitive Dissonanz 
„Dein Leben ist immer ein Resultat deiner Gedanken darüber. 
Dein Leben geht aus deinen Absichten bezüglich deines Lebens hervor.“ 
            Walsch 
Da soziale Einstellungen als Prädikatoren des Verhaltens betrachtet werden, wird die 
Veränderung von Einstellungen als wichtigster Ansatzpunkt der Verhaltensveränderung 
angesehen (vgl. Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson224, 1992, 144). 
Die Dissonanztheorie von Festinger (1957) ist eine bekannte Konsistenztheorie, die zu 
den bedeutendsten Einstellungstheorien gehört. Der Begründer des Prinzips der Konsis-
tenz ist Heider (1944). Die Kernaussagen des Prinzips der Konsistenz beziehen sich 
darauf, dass bei einem großen Teil von Menschen keine Widersprüche, also keine In-
konsistenz entsteht. Die beiden Fachtermini Konsistenz und Inkonsistenz werden als 
Oberbegriffe benutzt. Heider nimmt an, dass Menschen dazu neigen, getroffene Ent-
scheidungen vorerst beizubehalten. Aus diesem Grund werden alle neuen Informatio-
nen, die zu der getroffenen Entscheidung im Widerspruch stehen, tendenziell abgewer-
tet, während alle konsonanten Informationen tendenziell beschönigt werden. Läuft eine 
begangene Handlung dem Selbstkonzept zuwider, spricht die Sozialpsychologie von 
kognitiver Dissonanz (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 188), die besagt, dass ein Indi-
viduum Unbehagen empfindet, verursacht durch Kognitionen, die nicht miteinander im 
Einklang stehen. Die Sozialpsychologie weist drei grundlegende Aspekte auf, wie Dis-
sonanz vermindert werden kann (Aronson/Wilson/Akert, 2004, 188): Erstens durch 
„Veränderung unseres Verhaltens, um es mit der dissonanten Kognition zu vereinbaren“ 
(aufhören, sich zu schlagen); zweitens durch „den Versuch, unser Verhalten zu rechtfer-
tigen, indem wir eine der dissonanten Kognitionen verändern“ (Wer zuschlägt, ist der 
Chef.) und drittens durch „den Versuch, unser Verhalten zu rechtfertigen, indem man 
neue Kognitionen hinzufügt“ (Durch Zuschlagen verschaffe ich mir Respekt.). Festin-
gers Untersuchungen ergaben, „je stärker die öffentliche Festlegung ist („commit-
ment“), desto stärker verändert sich die Einstellung in Richtung auf das gezeigte Ver-
halten“. Dissonanz, so Wellhöfer (2001, 104 f.), ist daher eine „Basis für jede Verände-
rung“. Erhält man jedoch für eine falsche Aussage Zustimmung, so entwickelt sich kei-
                                                 
224 Die Autoren fanden heraus, dass dieser Zusammenhang nicht nur für die sozialpsychologische For-
schung, sondern auch im Alltagsleben eine Rolle spielt. Sie benennen z.B. Politiker, die versuchen in der 
Bevölkerung positive Einstellungen gegenüber ihrer eigenen Person und politischen Programmen zu 
erzeugen, um die Aussichten auf eine Wiederwahl zu verbessern. Oder: Negative Einstellungen (z.B. 
Vorurteile) gegenüber bestimmten sozialen Gruppen (z.B. Ausländer) können zur aktiven Diskriminie-
rung oder Gewalt der Angehörigen dieser Gruppe führen.  
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ne Dissonanz und somit kein Leidensdruck225, etwas zu verändern (vgl. ebd.). Wird die 
innere Spannung, welche durch Dissonanz erzeugt wird, zu groß, d.h. wird die individu-
elle Toleranzschwelle überschritten, ändert das Individuum die getroffene Entschei-
dung, um so Erfahrung und Entscheidung wieder zur Konsistenz zu bringen. Diese Dis-
sonanz wirkt als Motiv, die Inkonsistenz zu beseitigen (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 
2004, 188). Nach Festinger (1957) tendieren Individuen allerdings dazu, ihre Einstel-
lungen und Verhaltensweisen auf andere Personen abzustimmen. Für solche Vergleiche 
werden Menschen gewählt, deren Einstellungen und Verhaltensweisen mit den eigenen 
ähnlich sind, da eine große Diskrepanz sonst zu Spannungen führen würde (vgl. Ber-
gonzi, 1975, 79). So spielt auch in diesem Kontext die Neutralisierungs- und Rechtferti-
gungstheorie nach Sykes und Matza (1957, vgl. Kap. 2.4.1) eine bedeutende Rolle. 
Denn das Bedürfnis, Handlungen zu rechtfertigen, um ein stabiles Selbstbild zu erhal-
ten, ist eine der stärksten Determinanten menschlichen Verhaltens. Menschen neigen 
dazu, sich selbst aufrechtzuerhalten und sich als vernünftig und moralisch zu betrachten, 
besonders dann, wenn etwas dem Selbstbild widerspricht oder wenn das Selbstbild be-
droht wird (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 188). Hat sich beispielsweise ein Teil-
nehmer entschieden, am ‚Sozialen Trainingskurs’ teilzunehmen, ist das Wissen, dass er 
sich nicht mit seinen Freunden treffen kann, die zur gleichen Zeit zur Party sind, eine 
dissonante Kognition. Dagegen stellt das Wissen, dass er durch die Teilnahme seine 
Bewährungsauflage abarbeitet und dass er sein Leben besser in den Griff bekommen 
kann, eine konsonante Kognition dar. Dieser Zustand ist emotional unangenehm. Dem 
Teilnehmer stehen verschiedene Möglichkeiten offen, diese Dissonanz zu reduzieren: 
Erstens, der Teilnehmer erhöht die konsonante Kognition, d.h. er redet sich ein, dass der 
‚Soziale Trainingkurs’ nicht nur für die Bewährungsauflage wichtig ist, sondern, dass er 
wertvolle Hinweise enthält oder zweitens, der Teilnehmer verringert die dissonante 
Kognition dadurch, dass er sich einredet, er hätte sowieso keine Lust auf Party. Die ju-
ristische Sanktion stellt eine konsonante Kognition dar, weil sie Rechtfertigungsgründe 
für das gewählte Verhalten liefert. Die Rechtfertigung ist umso überzeugender, je grö-
ßer der erlangte Vorteil ist. 
                                                 
225 Berner (2001) geht davon aus, dass der Leidensdruck die wichtigste Triebfeder für die Verände-
rungs(bereitschaft) ist. Rationale Einsicht, so meint er, ist folgenlos, denn sie veranlasst keine Verände-
rung. Nach seiner Ansicht gibt es nur zwei Dinge, die dazu führen, dass Gewohnheiten verändert werden: 
Leidensdruck und Hoffnung. Leidensdruck allein erzeugt lediglich Resignation und Apathie. Damit Ener-
gie zur Veränderung entsteht, muss zum Leidensdruck eine positive Perspektive kommen. Berner betont 
ebenso, dass die Gefahr darin besteht, dass die Menschen, wenn sie keinen Lösungsansatz sehen, das 
Problem verdrängen. Die Angst vor der eigenen Hilflosigkeit ist eine der größten Barrieren gegen Verän-
derungen überhaupt. Die meisten Menschen weigern sich, Probleme zur Kenntnis zu nehmen, solange sie 
keine Idee für eine Lösung haben. Wichtig ist daher, den Leidensdruck mit einer Lösungsperspektive und 
konkreten Handlungsmöglichkeiten zu verbinden. 
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Aufbauend auf der Dissonanztheorie entstand die „Konfliktumleitungstheorie“ (conflict 
detouring) von Euler226 (1968/1973)227, welche versucht, die zwischenmenschliche 
Austragung von Konflikten und deren Ursachen zu klären. Aufgrunddessen, dass durch 
Dissonanz ein unangenehmes Gefühl entsteht, entwickelt sich gleichzeitig ein innerer 
Konflikt. Dieser Konflikt wird aber nicht unbedingt mit sich selbst ausgetragen. Die 
Konfliktumleitungstheorie besagt, „dass Menschen nicht immer unmittelbar gegen den 
eigentlichen Konfliktanlass bzw. dessen Verursacher vorgehen“. Unter bestimmten 
Voraussetzungen kommt es zu einer Konfliktverschiebung. Die Austragung des 
Konflikts richtet sich gegen andere Inhalte oder Personen (z. B. unschuldige Opfer), die 
mit dem ursprünglichen Konfliktanlass nichts zu tun haben. Es erfolgt eine Projektion. 
Unkenntnis über Konfliktlösungen oder Alternativen beeinträchtigen die jeweilige Per-
son bei der Konfliktbewältigung, wodurch die Tendenz zu einer Konfliktumleitung ver-
stärkt wird.  
Neben dem Erzeugen von Dissonanz können der Gruppenleiter und die Gruppenmit-
glieder auch durch plausible Argumentation den Teilnehmer überzeugen, in Zukunft 
keine Straftaten mehr zu begehen. Diese Art des Argumentierens wird in der Theorie 
der persuasiven Kommunikation (vgl. Kap. 4.1.5) aufgegriffen, denn überzeugende Ar-
gumente können den Straftäter anregen, seine Einstellungen und sein Verhalten zu än-
dern. 
4.1.5 Einstellungsänderung durch persuasive Kommunikation 
„Die Fähigkeit eines Menschen, sich zu ändern,  
hängt mit der Fähigkeit zusammen, Dinge auch anders als bisher sehen zu können.“ 
            N.N. 
„Wer sagt was zu wem?“ (Aronson/Wilson/Akert, 2004, 238). Da Menschen vom Inhalt 
gesprochener Worte beeinflusst werden, zielt die persuasive Kommunikation auf Über-
zeugung ab. Wann dies jedoch geschieht, erklärt das Elaborations-Likelihood-Modell 
(ELM) nach Petty und Cacioppo (1986). Dieses Modell verdeutlicht, unter welchen 
Bedingungen sich Menschen am ehesten überzeugen lassen, ihre Einstellungen und 
Verhaltensweisen zu ändern. Petty und Cacioppo weisen dafür auf zwei verschiedenar-
tige Wege der persuasiven Kommunikation hin (vgl. ebd. 239): Sind die Menschen mo-
tiviert und richten sie ihre Aufmerksamkeit auf die in der Kommunikation enthaltenen 
Argumente, so wird der zentrale Weg bevorzugt. Der zentrale Weg der Informations-
                                                 
226 Das Wissen über Konfliktumleitung findet in den verschiedensten Bereichen Anwendung, wie bei der 
arbeitswissenschaftlichen Gestaltung von Arbeitsplätzen, in der Mediation, in der Kriminalistik oder in 
der Familientherapie. Auch die Mobbingforschung nimmt bei der Erklärung Bezug auf die Konfliktumlei-
tung. Demnach ist Mobbing immer eine Konfliktumleitung durch Inhaltsverschiebung. 
http://www.soz.jku.at/wsr/content/e39/e258 
227 Basisliteratur: Georg Simmel (1972). „Der Streit.“ Auszüge in: Wolfgang Brühl. (Hrsg.). Konflikt und 
Konfliktstrategie. Ansätze zu einer soziologischen Konflikttheorie. 65-112. 
 141
verarbeitung überzeugt die Menschen durch logische und schlüssige Fakten, d.h. das 
„Gehörte wird elaboriert, es wird sorgfältig überdacht und die Information (…) wird 
verarbeitet“ (ebd.). Der periphere Weg wird dann eingeschlagen, wenn den Argumenten 
des Kommunikators keine Aufmerksamkeit entgegen gebracht wird, aber die „ober-
flächlichen Charakteristiken“ eine Rolle spielen. Die Logik der Argumente hat wenig 
Einfluss, sondern eher Aspekte wie die Länge der Rede, die Bekanntheit und Attraktivi-
tät des Kommunikators, d.h. die Argumente werden nicht elaboriert. Es stellt sich die 
Frage, welcher Weg wann und von wem bevorzugt wird. Im Mittelpunkt stehen das 
Betrachten der Kommunikationsquelle (Sachkundigkeit des Kommunikators), die 
Kommunikation an sich (Qualität der Argumente) sowie das Wesen und die Art der Zu-
hörerschaft (Appell) (vgl. ebd., 238, 241 f.), d.h. die Relevanz des Themas, die Motiva-
tion, der Rede Aufmerksamkeit zu schenken, die Glaubwürdigkeit und Ausstrahlung 
des Redners, die Verwendung von Medien (Wort, Bild, Schrift etc.), qualitative sowie 
hieb- und stichfeste Argumente, die Persönlichkeit des Zuhörers, Emotionen und Stim-
mungen, der Effekt des Gesprochenen (Verstehen, Beibehalten, Akzeptanz, Handeln). 
Einstellungen halten demnach lange an, wenn die Überzeugung der Menschen auf einer 
sorgfältigen Analyse der Fakten basieren und sie sich von dieser Überzeugung nicht 
abbringen lassen. Nachdem Hovland (1949, 1959 in: Wellhöfer, 2001, 104) die Mög-
lichkeiten der persuasiven Kommunikation analysiert hatte, bestätigten seine Ergebnisse 
unter anderem Folgendes: „Je glaubwürdiger, akzeptabler, fachlich kompetenter, ein-
flussreicher und sympathischer ein „Sender“ erlebt wird, desto eher bewirken seine Äu-
ßerungen einen Einstellungswandel bei den Zuhörern.“  
Petty und Cacioppo (1968) benutzen in ihrem Modell den Begriff Elaboration228, „um 
das Ausmaß zu bezeichnen, in dem eine Person über die themenrelevanten Argumente 
nachdenkt, die eine Botschaft enthält“ (Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 
183). Das Ausmaß und die Richtung des durch eine Botschaft erzielten Einstellungs-
wandels hängen davon ab, welche „dominante kognitive Reaktion“ durch eine Kommu-
nikation bei den Rezipienten ausgelöst wird. Löst also eine Kommunikation vorwiegend 
positive (zustimmende) Gedanken aus, so wird die „Überredungswirkung“ verstärkt. 
Dominieren dagegen negative Gedanken als Reaktion auf die Botschaft, wird die persu-
asive Wirkung vermindert oder es tritt sogar ein „Bumerangeffekt“ auf, d.h. ein Einstel-
lungswandel, der der vom Kommunikator beabsichtigten Richtung entgegenwirkt (vgl. 
ebd.). Besteht eine Botschaft aus überzeugenden, gut strukturierten und logischen Ar-
gumenten, so ist die persuasive Wirkung umso größer, je mehr die Rezipienten moti-
viert und fähig sind, über diese Argumente nachzudenken (vgl. ebd. 183 f.). Wichtig ist 
einerseits die Motivation, weil eine solche Elaboration Ausdauer und Zeit beansprucht, 
                                                 
228 Elaboration: (lat. laborare=arbeiten) Ausarbeitung. Der Begriff bezeichnet in der Psychologie die ver-
tiefte Informationsverarbeitung. 
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andererseits ist ein „bestimmtes Maß an Intelligenz229, spezifischem Wissen oder auch 
Zeit nötig (…), um die Validität der in einer Botschaft enthaltenen Argumente einzu-
schätzen“ (ebd., 183). Petty et al. (1981) erforschten im Rahmen des Einflusses von 
Motivation auf Rezeption und Akzeptierung, welche Wirkung die Kommunikation auf 
den Rezipienten hat, wenn das Thema ihn persönlich betrifft (ebd., 187). Sie bestätigten, 
dass „die Qualität der Argumente bei hoher Involviertheit eine stärkere Wirkung auf die 
Versuchspersonen hat als bei geringer Involviertheit“. Betrachtet man in diesem Kon-
text die Gruppe in Trainingskursen, die aus unfreiwilligen Teilnehmern besteht, so ist es 
von erheblicher Bedeutung, dass gerade in solchen Gruppen überzeugende Kommunika-
toren (positive Lernmodelle, vgl. Kap. 4.2.4) impliziert sind, wenn eine Einstellungsän-
derung erreicht oder zumindest sensibilisiert werden soll. Auch muss das Thema für alle 
Gruppenmitglieder Relevanz besitzen, damit alle Teilnehmer gleichwertig argumentie-
ren können. Der Gruppenleiter (vgl. Kap. 3.3.7) sollte allerdings auf das Niveau der 
Argumentation achten und eine motivierende Atmosphäre fördern, jedoch auch negati-
ven Argumenten Gehör schenken und diese begründen lassen. Geschickte Gesprächs-
techniken (vgl. Kap. 3.1.3) fördern und beleben diesen Prozess. 
4.2 (Delinquente) Verhaltensweisen und deren Veränderung 
4.2.1 Verhalten – eine Begriffsbestimmung 
Der allgemeine Begriff Verhalten ist zurückzuführen auf den Behaviorismus230. Hierbei 
stand das offene, beobachtbare Verhalten im Vordergrund. Laut Fliegel und Heyden 
(1994, 13) ist Verhalten „jede Handlung, die sich zwischen einem Organismus und sei-
ner biologischen, dinglichen und sozialen Umwelt abspielt“. Der Verhaltensbegriff um-
fasst kognitive und emotionale Aspekte sowie im hierarchischen Verhältnis betrachtet, 
zueinander stehende Regeln und Pläne des Menschen und Regeln der sozialen Systeme, 
in denen der Mensch lebt (ebd., 41). Verhalten wird nach Barkey (1997, 992) überwie-
gend als Reaktion auf bestimmte interne und externe Reize verstanden, d.h. Verhalten 
ist eine Reaktion auf gewisse Reize, mit denen sich der Mensch auseinandersetzen 
muss. Um Verhalten beschreiben zu können und um Menschen zu fragen, warum sie 
dies oder jenes tun oder was sie tun, muss das entsprechende Verhalten operationali-
sierbar, d.h. laut Skinner (1953) kontrollierbar und manipulierbar sein. 
Neuere Formen des Neobehaviorismus beschreiben, dass auch Erleben aus beobachtba-
rem Verhalten erschlossen und über Selbst- und Fremdbeurteilung berücksichtigt wer-
den kann. Nach Martens (1998, 399) werden in der Gegenwart „alle feststellbaren Phä-
                                                 
229 Eine länger zurückliegende interessante Forschung von McGuire im Jahre 1969 (in: Stroe-
be/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 184) untersuchte die Beziehung zwischen Intelligenz und Überre-
dung. Seiner Meinung nach führt ein höheres Maß an Intelligenz zu einem besseren Verständnis des Bot-
schaftsinhaltes, aber auch zu einer Widerlegung der Argumente. Aus diesem Grund stellt er „Intelligenz 
in positiver Beziehung zur Rezeption“ und „in negativer zur Akzeptierung“ dar. 
230 vgl. Watson, 1930 
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nomene psychischen Geschehens“ als Verhalten verstanden und mit einbezogen, d.h. 
unmittelbar beobachtbare sowie indirekt erfassbare physiologische, gefühlsmäßige, mo-
torische und verstandesmäßige (verbale) Aktivitäten (vgl. ebd.). Bartmann (2005, 20) 
bezieht ebenso Einstellungen (vgl. Kap. 4.1), Gefühle und körperliche Reaktionen in 
den modernen Verhaltensbegriff mit ein (auch nicht direkt beobachtbares Verhalten) 
und geht davon aus, dass Verhalten erworben und somit veränderbar ist. 
4.2.2 Delinquente, aggressive und antisozial erlernte Verhaltensweisen 
Die Sozialwissenschaft geht davon aus, dass Störungen des Verhaltens „Ausdruck von 
Lernprozessen sind“ (Hirsch, 1991, 22 f.). Diese sind nach denselben Lerngesetzen ent-
standen, wie „normale“ Verhaltensweisen. Delinquente oder aggressive Verhaltenswei-
sen können nur dann verstanden werden, wenn die gesellschaftlichen Lebenszusam-
menhänge, in denen ein Individuum steht und seine Identität entwickelt, bekannt sind 
(vgl. ebd., 23). Nicht alle Verhaltensweisen lassen sich durch Lerngesetze erklären. Es 
bedarf bestimmter Kriterien, ab wann ein Verhalten als „abnorm“ bezeichnet werden 
kann. Hirsch (ebd.) verweist hier auf die soziale Kontrolle, die von den durchschnittli-
chen gesellschaftlichen Funktions- und Leistungserwartungen abhängt. Das delinquente 
bzw. kriminelle Verhalten der Teilnehmer im ‚Sozialen Trainingskurs’ kann eindeutig 
als „abnorm“ bezeichnet werden, da sie gegen ein geltendes Gesetz (Strafgesetz) ver-
stoßen haben (Kriterium). Im Gegensatz dazu gibt es abweichendes (deviantes) Verhal-
ten, das nach Böhnisch (2001, 12) nicht eindeutig als „Normverletzung“ definiert wer-
den kann. Bei Sozialprognosen und bei der Tatbeurteilung ist das „soziale Herkunftsmi-
lieu“ entscheidend (ebd.) (vgl. Kap. 3.1.2). Böhnisch (ebd., 11) betont aber auch, dass 
die Gesellschaft abweichendes, aggressives Verhalten bis hin zu delinquentem Verhal-
ten „produziert“ (vgl. Kap. 2.3). „Zum Abweichler wird man gemacht (…)“ (ebd., 14), 
(…) durch „Prozesse devianter Sozialisation“ (ebd.) (vgl. Kap. 2.3). Ebenso ist für 
Lamnek (1993, 30) „eine ausschließlich normorientierte Definition abweichenden Ver-
haltens (…) fragwürdig“. Es kann je nach Situation relativ sein, d.h. in unterschiedli-
chen Kontexten findet auch eine unterschiedliche Interpretation abweichenden Verhal-
tens statt. Selbst delinquente Handlungen erscheinen in einem „unterschiedlichen Licht“ 
(ebd.). Eigentumsdelikte werden „in kapitalistischen Gesellschaften“ stark geahndet. 
Cohen (1968 in: Böhnisch, 2001, 19) meint, dass sich abweichendes Verhalten immer 
„auf die Existenz einer Regel“ bezieht und mit dem „Auftreten einer Handlung“ ver-
bunden ist.  
Asendorpf (1996, 270) bezeichnet delinquentes Verhalten als antisozial erlerntes Ver-
halten, das soziale Normen verletzt. Er schließt die Begriffe aggressives231 und krimi-
                                                 
231 Der Terminus Aggressivität ist eng mit seiner Etymologie verbunden. Seine Doppeldeutigkeit kommt 
dem entwicklungspsychiatrischen Aspekt entgegen. Unter aggredior (lat.) wird sowohl: herangehen, sich 
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nelles Verhalten mit ein. Empirisch wird zwischen offenem antisozialem oder aggressi-
vem Syndrom und einem verdeckt antisozialem oder delinquentem Syndrom unter-
schieden. Ersteres schließt Verhaltensweisen wie Trotzen, Treten, Schlagen, Kämpfen, 
Zerstören und Wutausbrüche, zweites Schulschwänzen, Lügen, Stehlen, Feuerlegen, 
Substanzmissbrauch und Zugehörigkeit zu delinquenten Banden ein (Peter-
mann/Scheithauer, 1998). Laut Nissen (1995, 44) liegt die soziale Bedeutung von Ag-
gressivität „in einer zunehmenden Dissozialität und in der Verwahrlosung, vor allem 
aber in der damit immer einhergehenden Delinquenz und Kriminalität“. Aronson, Wil-
son und Akert (2004, 449) gehen darauf ein, dass „sich durch Frustration die Wahr-
scheinlichkeit einer aggressiven Reaktion erhöhen kann“. Ihrer Meinung nach werden 
Unzufriedenheiten sowie Frustrationen als die Hauptgründe für aggressives Verhalten 
angesehen. Frustrationen stellen sich dann ein, wenn Bedürfnisse232 unbefriedigt bleiben 
oder wenn Ziele nicht erreicht werden. Aggressionen und delinquentes Verhalten ent-
stehen oft aus dem Bedürfnis heraus, auf eine provozierende Person mit aggressivem 
Verhalten zu reagieren. Je weniger das Gegenüber als Feindbild wahrgenommen wird, 
desto schwerer fällt aggressives Handeln, so Weidner (2005, 9). Das bedeutet aber 
nicht, dass Frustrationen und Provokationen grundsätzlich zu Aggressionen führen. Es 
kommt darauf an, wie man gelernt hat, damit umzugehen. Die Theorie des sozialen Ler-
nens besagt, dass man Sozialverhalten (auch Aggressionen) lernt, indem man andere 
Menschen beobachtet und imitiert (vgl. Kap. 4.2.4).233 Aggressionen können verbal 
                                                                                                                                               
nähern, jemand zu gewinnen suchen als auch: angreifen, anfallen, überfallen verstanden (vgl. Nissen, 
1995, 40). In dieser Arbeit geht es um Jugendliche, welche eine „feindselige und pathologische Aggressi-
vität“ (engl.: aggressivity) aufweisen, „mit der auf reale oder phantasierte Ängste, Frustrationen oder 
Versagungen mit sadistischen, demütigenden und destruktiven Handlungen gegen andere oder sich selbst 
reagiert wird“ (ebd.) 
232 Bedürfnisse: Die meisten menschlichen wie auch kriminellen Handlungen dienen zur Befriedigung 
von Bedürfnissen (vgl. Dettenborn, 1988, 44). Bedürfnisse zeigen einen Mangelzustand, ein Ungleichge-
wicht an, was negative Emotionen, wie Unzufriedenheit, Aggressivität, Anspannung entstehen lässt. Die-
ser Zustand kann entlastet werden durch einen Verzicht oder die Befriedigung des Bedürfnisses, der im 
delinquenten Bereich über Normverletzungen erreicht wird. Das Wesentliche in der Delinquenzforschung 
ist folgendes Problem: „Bedürfnisinhalte und –ausprägungen sowie Mittel der Bedürfnisbefriedigung 
werden sozial bewertet, z.B. mittels bestimmter Moralvorstellungen, Verhaltenserwartungen, Handlungs-
anforderungen (…), aber auch mittels gesetzlich formulierter Rechte und Pflichten“ (ebd., 45). Überhöh-
tes Bereicherungsstreben, Raffgier, Habsucht, wie Dettenborn (ebd.) es bezeichnet, „erfahren ablehnende 
Bewertung durch die meisten Mitmenschen“. Wenn solche Bedürfnisse auf illegale Weise befriedigt 
werden, setzen rechtliche Sanktionen ein. Bedürfnisse werden demnach stets mit Normen verglichen. Die 
Entscheidung zu einer Straftat erfolgt also nicht einfach nur bedürfnisbezogen, sondern auch normbezo-
gen („Ich brauche“, „Ich könnte“, „Das ist verboten“, „Das hat negative Folgen“). Aus diesem Grund 
entstehen Konflikte. Das Problem ist hierbei, dass die bisher erlernten Einstellungen und Verhaltenswei-
sen, sich konstruktiv mit anderen Menschen auseinanderzusetzen, unangemessen und unzureichend sind. 
Dieses erschwert die selbständige Lösung von Konflikten oder sie produzieren auch oft Konflikte (ebd. 
63). 
233 In einem Experiment zum „Vorbild nicht aggressiven Verhaltens“  wurde dies an kleinen und großen 
Kindern ausprobiert (vgl. Baron, 1972; Donnerstein/Donnerstein, 1976; Vidyasagar/Mishra, 1993 in: 
Aronson/Wilson/Akert, 2004, 471): In diesen Experimenten konnten Kinder das Verhalten von etwas 
größeren Kindern beobachten, die, als sie provoziert wurden, nicht mit Aggression reagierten. Als man 
die Kinder daraufhin einer Situation aussetzte, in der sie selbst provoziert wurden, zeigten sich wesentlich 
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(Beleidigung), in Form von Vandalismus (Zerstörung) oder physisch (Schläge, Foltern) 
gegen andere Menschen oder gegen sich selbst (Selbstbeschädigung, Selbstmord) erfol-
gen (vgl. Schwind, 2007, 126), d.h. aggressives Verhalten234 ist jedes Verhalten, was 
auf eine Schädigung oder Verletzung abzielt (vgl. Verrez/Sobez, 1980, 34 in: ebd.).235  
Aggressionen und antisoziales Verhalten entstehen in der Sozialisation des Menschen. 
Nach Winnicot (1988, 109 f. in: Böhnisch, 2001, 116 ff.) schlägt aggressives Verhalten 
in eine „antisoziale Tendenz“ um. Entscheidend ist hierbei, wie die Umwelt auf die Sig-
nale des Kindes reagiert und ob der „Spannungszustand“ ausbalanciert werden kann, 
d.h. zu einer „fördernden Umwelt“ (Winnicot, 1984) werden kann (vgl. Böhnisch, 2001, 
116).236 Wenn die aggressive Verteidigung des Selbst näher liegt als das Einhalten der 
Norm, so kann aggressives Verhalten in antisoziales Verhalten umschlagen (vgl. Win-
nicot, 1988, 109 f. in: Böhnisch, 2001, 117). Aggressionen schlagen aus einer nicht 
mehr überschaubaren Umwelt auf ein nicht mehr beherrschbares Selbst zurück. Nach 
Böhnisch (2001, 117 f.) ist dies „im Kinder-Familien-Bezug“ vor allem dann zu erwar-
ten, wenn das Kind die bisher als unzerstörbar erlebte Umwelt verliert: z.B. beim „Aus-
einanderbrechen der Familie, bei extremer Entfremdung der Eltern, aber auch bei stetig 
zunehmender Inkonsistenz und Unüberschaubarkeit der Familienabläufe und der da-
durch für das Kind entstehenden alltäglichen Überforderungskonstellation“. Das Kind 
verliert seine familiäre Umwelt, „die dem Kind die Erforschung zerstörerischer Aktivi-
täten in Bezug auf Trieberfahrungen ermöglichte“ (Davis/Wallbridge, 1983, 126 in: 
Böhnisch, 2001, 118). Nun muss das Kind selbst die Kontrolle über sein Verhalten ü-
bernehmen. Die „Aggressivitätsantriebe“ schlagen auf das Kind zurück, hauptsächlich 
als Ängste.237 Das Kind passt sich vorerst der Umwelt an. Wenn sich die Umweltbedin-
gungen verbessern, organisiert das Kind wieder antisoziale Tendenzen und gewinnt 
                                                                                                                                               
weniger aggressive Reaktionen als dies bei Kindern der Fall war, die keine nicht aggressiv reagierenden 
Vorbilder gehabt hatten. 
234 Die psychologische Aggressionsforschung geht von drei Positionen aus: Erstens, Aggression ist eine 
Form von Verhalten, das durch dem Individuum angeborene Instinkte oder Triebe gesteuert wird. Zwei-
tens, Aggression ist eine Form von Verhalten, das durch Lernprozesse erworben wird. Drittens, die 
Frustrations-Aggressions-Hypothese besagt, dass triebtheoretische und lerntheoretische Konzepte mitein-
ander verbunden sind (vgl. Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 277). Die Arbeit konzentriert sich 
auf den Erwerb von Aggressionen durch Lernen (vgl. Kap. 4.2.3). 
235 Aronson, Wilson und Akert (2004, 470 ff.) empfehlen, Aggressionen dadurch zu reduzieren, dass die 
Person (Täter), die die Frustration hervorgerufen hat, sich (beim Opfer) entschuldigt (vgl. Kap. 2.4.2). 
Wenn Empathie gespürt wird, dann sinkt die Wahrscheinlichkeit, sich aggressiv zu verhalten. Richardson 
und Mitarbeiter (Richardson, Hammock, Smith & Gardner, 1994 in: ebd.) demonstrierten eine direkte 
kausale Verbindung zwischen Empathie und Aggression: Ein spezielles Training für Studenten, denen 
beigebracht wurde, die Perspektive einer anderen Person einzunehmen, hemmte ihr Aggressionsverhalten 
gegenüber dieser Person. 
236 Eine finnische Längsschnittstudie (Kokko/Pulkkinen, 2000 in: Wahl, 2007, 35) zeigte, dass eine über-
durchschnittliche Aggressivität in der Kindheit später im Leben mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit 
zu weiteren Problemen führt: Aggressive und wenig selbst kontrollierte Kinder hatten später mehr Kon-
flikte in der Schule, waren häufiger länger arbeitslos und tranken mehr. 
237 Laut Nissen (1995, 43) entsteht Aggressivität und ebenso Autoaggressivität dann, wenn Ängste, Ver-
zweiflung und Ausweglosigkeit herrschen. 
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Zuversicht. „Die antisoziale Tendenz ist ein Hinweis auf Hoffnung“ (Winnicot, 1988, 
161 in: Böhnisch, 2001, 118). Antisoziale Tendenzen entstehen dann, wenn den Ag-
gressionen des Kindes nichts entgegengesetzt wird (Davis/Wallbridge, 1983, 126 in: 
Böhnisch, 2001, 117). Durch Straftaten, z.B. Stehlen, sucht es Anerkennung und „An-
teilnahme anderer“ und will dadurch Beachtung finden (Böhnisch, 2001, 118). „Die 
devianzträchtige Umgebung“ nehmen Kinder somit als „fördernde Umwelt“ wahr (vgl. 
ebd., 119). Der Verlust der familiären Bindung (vgl. Kap. 2.3.2) führt unweigerlich zu 
deren Kompensation, was die abweichenden Peerbeziehungen (vgl. Kap. 2.3.4) ersetzen 
kann. Diese nimmt nach Böhnisch (2001, 119) die „Signale“ des Kindes auf und gibt 
ihm das Gefühl, „trotz des erlittenen Verlustes das eigene Selbst entfalten zu können“. 
Zwischen dem 12. und dem 16. Lebensjahr nimmt antisoziales Verhalten zu (vgl. Kap. 
2.3.1), was durch eine ungünstige Umwelt wesentlich verstärkt wird. „Fehlende elterli-
che Sorge, fehlende sozialverträgliche Lebensperspektiven und mangelnder Erwerb 
positiver Konfliktverarbeitungskompetenzen fördern diesen Prozess der antisozialen 
Gruppensozialisation“ (ebd.). Schon von Geburt an spielen genetische Faktoren und 
Umweltrisiken für eine antisoziale Persönlichkeit eine große Rolle, z.B.: unsichere Bin-
dung zu den Bezugspersonen (vgl. Kap. 2.3.2.1), mangelndes Gesundheitsbewusstsein, 
Partnerprobleme, mangelnde Bildung, Arbeitslosigkeit, Rauchen, Alkohol, mangelnde 
Aufsicht (vgl. Kap. 2.3.2.2) sowie Misshandlungen, Schläge und Gewalt. Hieraus ent-
wickelt sich ein Kreislauf aus „Aggressionen des Kindes – erfolglosem Kontrollversuch 
der Eltern oder Geschwister – erneuter Aggression des Kindes“ (Asendorpf, 1996, 273). 
Aggressivität wird dadurch stabilisiert und aufrechterhalten. Meistens führt dieses Ver-
halten zu Ablehnung bei bestimmten Gleichaltrigen, Eltern und Lehrern sowie zu einer 
„Außenseiterposition des Kindes“ und zur sozialen Isolation, was mit einem negativen 
Selbstwertgefühl einhergeht (ebd., 275). In Lerntheorien (vgl. Kap. 4.2.4) nimmt man 
an, dass die verhaltensauffällige Person solche Lernprozesse durchlaufen hat, die zu 
abweichendem, antisozialem, aggressivem oder delinquentem Verhalten führen oder 
diese fördern (vgl. Barkey, 1997, 993). Erwähnenswert erscheint mir ein Ergebnis aus 
der Studie „Innerfamiliäre Gewalt gegen Kinder und Jugendliche und ihre Auswirkun-
gen“ von Pfeiffer, Wetzels und Enzmann (1999). Sie stellten fest, dass physische Ge-
walterfahrungen durch die Eltern einen speziellen Einfluss auf die Gewaltneigung von 
Kindern haben. Gewalt wird demnach in der Familie weitergegeben. Nach Possemeyer 
(2004, 160) ist Aggressivität eines der stabilsten Persönlichkeitsmerkmale. In den letz-
ten Jahren konnten aber bedeutsame Erkenntnisse hinsichtlich der Entstehung aggressi-
ven Verhaltens gewonnen werden. In seiner Längsschnittstudie untersuchte Loeber 
(1990), weshalb Aggressionen eine so stabile Störung darstellen, nämlich dann, wenn 
Kinder seit ihrer frühen Kindheit durch aggressives Verhalten auffallen, wenn dieses 
Verhalten sich sehr häufig und vielfältig sowie in vielen Lebensbereichen äußert (z.B. 
 147
Schule, Elternhaus). Ebenso wies er Zusammenhänge zwischen Lern- und Verhaltens-
störungen nach. Laut Loeber (1990) werden solche Kinder zu Außenseitern und von 
Gleichaltrigen abgelehnt. Sie finden nur noch in Gruppen Bestätigung, in denen dissozi-
ales Verhalten positiv bewertet wird (vgl. Kap. 2.3.4). In dieser Phase entwickelt sich 
Delinquenz. Wenn eine massive Generalisierung des Problems in allen Lebensbereichen 
eintritt, ist dieses Verhalten besonders schwer zu verändern. 
4.2.3 Verhaltensänderung durch Konditionierungsprozesse 
Welche Möglichkeiten des Lernens innerhalb des ‚Sozialen Trainingskurses’ haben 
Einfluss auf eine Reduzierung delinquenter Einstellungen und Verhaltensweisen? Lern- 
und Verhaltenstheorien setzen sich mit Vorgehensweisen auseinander, die zu einem 
bestimmten bzw. zu verändertem Verhalten führen. Braun und Tittelbach (1978) be-
haupten, dass jedes Verhalten durch Lernen verändert werden kann. Verhaltensände-
rungen hängen neben der individuellen Disposition auch von äußeren, objektiven Be-
dingungen ab. Verhaltensweisen werden durch die Umwelt erlernt, verstärkt und verän-
dert, ob positiv oder negativ. 
Den Einfluss der Umwelt auf das Erlernen von Verhaltensweisen erkannten die Psycho-
logen Pawlow (1927, Lernen durch Signale, klassische Konditionierung) und Skinner 
(1938, operante Konditionierung). Dass der Begriff Konditionieren anstatt Lernen be-
nutzt wird, liegt in der Historie begründet. Die Lernvorgänge beim klassischen Konditi-
onieren, auch Signallernen genannt, wurden von dem russischen Physiologen Pawlow 
aufgrund von Tierexperimenten erkannt. Die Theorie wird deshalb als klassisch be-
zeichnet, weil sie in der Lernpsychologie den ersten und für folgende Lernforscher den 
grundlegenden Theorieansatz darstellt (vgl. Hobmair, 1989, 152). Pawlows Versuche, 
so Bock (2000, 64), bewiesen eine angeborene Reiz-Reaktionsverbindung.238 Beim 
klassischen Konditionieren wird „ein Reiz, der eine emotionale Reaktion hervorruft, 
von einem neutralen Reiz begleitet, der keine emotionale Reaktion hervorruft, bis der 
neutrale Reiz die emotionalen Eigenschaften des ersten Reizes annimmt“ (Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 232). Ein neutraler Reiz wird damit zum bedingten (konditio-
nierten) Reflex, also eine neue erlernte Reiz-Reaktionsverbindung (vgl. Bock, 2000, 
65). Durch Wiederholungen entsteht der konditionierte Lernprozess. Die konditionierte 
                                                 
238 Wird einem Hund Futter verabreicht, so beginnt er sofort zu speicheln. Pawlow bezeichnet die Spei-
chelabsonderung als einen angeborenen (unkonditionierten) Reflex. Geht diesem Reiz ein neutraler Reiz 
(hier der Glockenton) voran, so zeigt der Hund vorerst keine Speichelreaktion. Tritt der neutrale Reiz 
jedoch wiederholt vor dem unkonditionierten Reiz „Futter“ auf, so beginnt der Hund beim Erklingen des 
Glockentons, welcher eine Signalfunktion (Signallernen) auslöst zu speicheln. Aus dem neutralen Reiz 
hat sich ein gelernter, d.h. konditionierter Reiz entwickelt. Der Hund hat also gelernt, auf den Glockenton 
zu reagieren und eine konditionierte Reaktion gezeigt (vgl. Hobmair, 1989, 152). 
 148
Situation besteht aus vier Ereignissen (Bourne/Ekstrand, 2001, 133 f.), zwei Reizen 
(Stimuli) sowie zwei Reaktionen des Organismus. 
a) Der konditionierte neutrale Stimulus (KS) löst vor der Konditionierung 
nicht die gewünschte, zu lernende Reaktion aus. 
b) Der unkonditionierte Stimulus (UKS) löst vor der Konditionierung die 
gewünschte Reaktion zuverlässig aus. 
c) Die unkonditionierte Reaktion (UR) ist eine Reaktion, die als Ergebnis 
des Konditionierens stattgefunden hat. 
d) Die konditionierte Reaktion (KR) ist diejenige Reaktion, die als Ergebnis 
des Konditionierens eintritt. 
Werden die beiden Stimuli orts- und zeitnah ausgeführt, so erfolgt die Konditionierung. 
Ob Straffälligkeit auftritt oder nicht, hängt vom Gelingen entsprechender Konditionie-
rungsvorgänge im Rahmen der Erziehung ab, durch die das erwünschte (konforme) 
Verhalten ausgelöst wird (vgl. Bock, 2000, 65). Sozial auffälliges und delinquentes 
Verhalten ist demnach die Folge misslungener Konditionierung (vgl. ebd., 64). Wird 
unerwünschtes Verhalten mit Strafen oder Sanktionen in der Erziehung verknüpft, fin-
det eine Konditionierung statt. Jedoch unterscheiden sich Menschen nach Eysencks 
Kriminalitätstheorie hinsichtlich ihrer Konditionierbarkeit zwischen Extraversion und 
Introversion (vgl. Bock, 2000, 65). Extrovertierte Menschen mit geringer Gefühlskon-
trolle und Sorglosigkeit haben weniger Angst vor Strafe und werden somit eher straffäl-
lig als introvertierte Menschen. (ebd.). Beispiele für klassisches Konditionieren sind in 
der Kriminologie (und Viktimologie) reichlich vorhanden, vor allem, wenn es um emo-
tionale Reaktionen geht: Ein Opfer wird in der Nacht von einem großen kräftigen Mann 
überfallen, geschlagen und ausgeraubt. Das Opfer empfindet große Angst und Schmer-
zen. Die Angst und die Schmerzen wurden in Zusammenhang mit der Nacht (Stimuli) 
und dem großen Mann (Stimuli) hervorgerufen und können somit auf diese Stimuli 
konditioniert werden. Danach können die Dunkelheit und ein großer Mann, der nur ei-
nen Spaziergang unternimmt, Angstgefühle hervorrufen. 
Im Gegensatz zum klassischen Konditionieren wird beim operanten Konditionieren der 
„Aspekt des Lernens von Handlungen in den Mittelpunkt“ gestellt (Legewie/Ehlers, 
1994, 257). Skinners Theorie des operanten Konditionierens besagt, dass ein Mensch 
„Verhaltensweisen, die ihm Erfolg gebracht haben“, wiederholt und verfestigt 
(Schwind, 2007, 122). Insbesondere bei Straftätern, denen keine Konsequenzen aufer-
legt werden, tritt der Wiederholungseffekt ein (vgl. Abb. 6): „Die Kriminalität wird bei-
behalten, wenn Straftaten unentdeckt oder sanktionslos bleiben oder diese zu Status und 
Anerkennung in subkulturellen Gruppen führen“ (Bock, 2000, 66). Der Begriff „ope-
rant“ betont die Aktivität, die von dem Handelnden ausgeht und der Begriff „instrumen-
tell“ bedeutet, dass „die Lernenden eine gewisse Kontrolle über ihre Umgebung besit-
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zen“239 (Bourne/Ekstrand, 2001, 136). Die Verstärkung ist ein Schlüsselelement beim 
Lernen, da eine „Verhaltensäußerung, an die sich eine Verstärkung anschließt, an Kraft 
gewinnt“ (Gage/Berliner, 1996, 238). Demnach geschieht das Lernen über Konsequen-
zen des Verhaltens. Wenn die Konsequenzen bekannt sind, so Bartmann (2005, 58), 
dann ergeben sich häufig Möglichkeiten, ein Verhalten aufzubauen oder zu löschen. Die 
Verhaltensbestätigung ist eine wichtige Form operanter Intervention (ebd.). Skinner 
kam durch seine Tierexperimente240 zur Einsicht, dass tiefgreifende Verhaltensverände-
rungen beim Menschen erreicht werden können. Er erkannte, dass jede Handlung be-
kräftigt werden kann, die zu einer gewünschten Verhaltensweise führt. Damit diese 
Verhaltensweise bestehen bleibt, wechselt der Trainer von „kontinuierlicher Verstär-
kung zu Plänen partieller Verstärkung, weil dadurch die Extinktion des neu erlernten 
Verhaltens hinausgezögert werden kann“ (Legewie/Ehlers, 1994, 261). Skinner stellte 
fest, dass menschliches Verhalten nicht durch Reize ausgelöst wird, sondern, dass der 
Mensch grundsätzlich bereit ist, Handlungen auszuführen. Verhaltensweisen werden 
dabei durch eine nachfolgende Reaktion gefördert, d.h. sie werden durch belohnende 
oder bestrafende Konsequenzen verstärkt oder nicht. Diejenigen Einstellungen und Ver-
haltensweisen werden beibehalten und verfestigt, auf deren Äußerung ein angenehmer 
Reiz folgt. Wenn durch Belohnung (Reaktion der Umwelt) bestimmte Einstellungen 
und Verhaltensweisen verstärkt werden, die dadurch immer häufiger auftreten, so tritt 
ein Lernen am Erfolg ein (vgl. Legewie/Ehlers, 1994, 257). Nach Bartmann (2005, 35) 
wird ein Verhalten grundsätzlich gelernt, das einen positiven Effekt mit sich bringt. Bei 
der Belohnung und Bestrafung geht es um „die Änderung der Auftretenswahrschein-
lichkeit des vorhergehenden Verhaltens“. Wird ein Verhalten durch eine Konsequenz 
häufiger, handelt es sich um eine Belohnung (die Auftretenswahrscheinlichkeit des vor-
hergehenden Verhaltens nimmt zu). Es geht hierbei um die Auffassung der Adressaten, 
nicht darum, wie der Belohner oder Bestrafer es gemeint hat. Laut Angermeier, Bednorz 
und Schuster (1991, 70) findet Lernen nur statt, wenn eine wie auch immer geartete 
Rückmeldung über den Erfolg oder Misserfolg der Lernhandlung bei der Lösung einer 
Lernaufgabe erfolgt. Geschieht keine Rückmeldung aus der Umgebung, so werden nahe 
liegende, aus dem augenblicklichen inneren Zustand des Lernenden sich ergebende 
Aufgabenlösungen bevorzugt. Laut Bartmann (2005, 38) ist diese fehlende Rückmel-
dung oder die nicht erfolgte Strafe ebenso eine Form von Belohung. Eine Verhaltens-
rückmeldung gibt jedoch keine Garantie auf einen Lernerfolg. Bartmann (2005, 36 f.) 
unterscheidet zwischen verschiedenen Formen der Belohnung und Bestrafung und stellt 
dies in einem Vierfelderschema dar: Belohnung: „Die Auftretenswahrscheinlichkeit des 
                                                 
239 … was die Lernenden tun ist instrumentell: d.h. ursächlich für die Folgen 
240 Tierversuche mit Ratten und Tauben (Skinner-Box): Durch Drücken eines Hebels kann sich das Ver-
suchstier selbst Futter beschaffen. Die Belohnungsgabe (Futter, Wasser) erfolgt nur unter bestimmten 
Bedingungen, die das Versuchstier zu erlernen hat (vgl. Legewie/Ehlers, 1994, 261). 
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vorhergehenden Verhaltens nimmt zu aufgrund des Hinzufügens eines positiven Reizes 
(einfache Form der Belohnung, z.B. Lob) oder des Hinzufügens eines negativen Reizes 
(negative Verstärkung, z.B. Verschwinden der Schmerzen). Bestrafung: „Die Auftre-
tenswahrscheinlichkeit des vorhergehenden Verhaltens nimmt ab aufgrund des Hinzufü-
gens eines negativen Reizes (einfache Form der Bestrafung, z.B. Tadel) oder aufgrund 
des Absetzens eines positiven Reizes (Frustration, Löschung, z.B. Taschengeldkürzung). 
Im letzteren Fall wird von Löschung des vorhergehenden Verhaltens gesprochen. Bart-
mann (ebd., 37) weist auf die Bedeutung des zeitlichen Aspekts hin. Eine unmittelbare 
Konsequenz ist wirkungsvoller als mögliche spätere Konsequenzen. Bei Straftaten 
hängt die Abschreckung davon ab, wie schnell der Täter gefasst und verurteilt wird, 
weniger von der Höhe der Sanktion. Ebenso verdeutlicht Bestrafung (im Gegensatz zur 
Belohnung) nur das unerwünschte Verhalten. Es enthält keine Information über das er-
wünschte Verhalten. Bei einem dauerhaften Lerneffekt jedoch spricht Bartmann (2005, 
39) von kontinuierlicher Verstärkung, wenn nach einem bestimmten Verhalten immer 
eine entsprechende Belohnung oder Bestrafung eintritt. Wenn eine unregelmäßige Be-
lohnung oder Bestrafung erfolgt, dann spricht man von intermittierender Verstärkung. 
Diese Differenzierung ist in der Praxis von erheblicher Bedeutung: „Verhalten, das in-
termittierend verstärkt wurde, ist weitaus stabiler (also schwerer zu ändern) als ein Ver-
halten, das kontinuierlich verstärkt wurde“ (ebd.). Die Lernpsychologie geht davon aus, 
dass ein Verhalten, das schwerer zu verlernen ist241, schwerer gelöscht werden kann. 
4.2.4 Verhaltensänderung durch Modelllernen und Kompetenzerwerb 
„Das Schlimmste, was wir uns im Leben vorwerfen können, ist, nicht entdeckt zu haben,  
wer wir hätten sein können.  N.N. 
Für die Kriminologie spielt die sozial-kognitive Lerntheorie nach Bandura242 
(1963/1965) eine besondere Rolle. Diese Lerntheorie basiert auf der Überlegung, dass 
abweichendes und aggressives Verhalten wie jedes andere menschliche Verhalten durch 
Beobachtung, Bekräftigung und Imitation gelernt wird. Demnach ist Kriminalität ein 
„durch Lernen erworbenes Handlungsmuster“(Janssen/Peters, 1997, 75). Aus Banduras 
Lerntheorie kann man hier einen „Kreislauf von Gewalt“ interpretieren (vgl. Ammon, 
1979, 8 in: Schwind, 2007, 128), den es zu unterbrechen gilt. Nach ihm ist das Modell-
lernen ein Lernprinzip, das gleichbedeutend mit dem klassischen und dem operanten 
                                                 
241 Angermeier, Bednorz und Schuster (1991, 79) sprechen beim Verlernen davon, dass das Ausmaß und 
der Zeitverlauf der Abschwächung in hohem Maße davon abhängen, unter welchen Bedingungen das 
operante Lernen stattgefunden hat. Die Autoren bestätigen ebenso, dass ein großer Widerstand gegen eine 
Abschwächung auftritt, wenn beim operanten Konditionieren nur gelegentlich verstärkt wurde. 
242 Für Bandura (auch für Piaget) stand fest, dass menschliches Verhalten nicht allein durch Reiz-
Reaktions-Zusammenhänge zu erklären sei. Er nimmt an, dass zwischen Reiz und Reaktion höhere Pro-
zesse ablaufen. Im Gegensatz zu anderen Lernpsychologen beschäftigt sich Bandura gezielt mit der Fra-
ge, wie Verhaltensweisen speziell im sozialen und sprachlichen Bereich erworben werden. 
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Konditionieren (vgl. Kap. 4.2.3) ist. Den Vorgang des Lernens bezeichnet er als das 
Auftreten einer Ähnlichkeit zwischen dem Verhalten eines Modells (real existierende 
Personen oder symbolisch) und dem einer anderen Person, bei dem das Verhalten des 
Modells als Nachahmungsreaktion gewirkt hat: „Durch Beobachtung, Identifikation und 
Rollenübernahme kommt es zu erwünschten, aber auch unerwünschten Verhaltensände-
rungen im Sozialisationsprozess“ (Legewie/Ehlers, 1994, 408).  
Bandura forschte auf den Gebieten der Aggressionen (vgl. Kap. 4.2.2), des Modelller-
nens sowie der Verhaltensänderung. In einem Experiment mit Kindern, die in drei ver-
schiedene Gruppen eingeteilt wurden, beobachtete er, wie gewaltbereit sich diese ver-
hielten.243 Das Experiment brachte folgende Ergebnisse: Insgesamt traten in allen Grup-
pen mehr Aggressionen auf. Die Kinder waren eher bereit, aggressives Verhalten einer 
Puppe gegenüber zu zeigen, wenn sie vorher beobachten konnten, wie ein Erwachsener 
sich der Puppe gegenüber aggressiv verhielt. Wurde den Kindern außerdem gezeigt, wie 
der Erwachsene für sein Verhalten bestraft wurde, so übernahmen die Kinder auch das 
Wissen um die Unangemessenheit dieses Verhaltens und zeigten es mit einer geringeren 
Wahrscheinlichkeit (vgl. Bandura 1965; nach Bierhoff/Wagner 1998, 12). Wurden die 
Kinder später vom Versuchsleiter dazu aufgefordert, die Puppe zu schlagen und wurde 
dafür eine Belohnung in Aussicht gestellt, so führten die Kinder bereitwillig das aggres-
sive Verhalten aus (vgl. Bandura 1965; Zimbardo/Gerrig 1999, 339). Daraus lässt sich 
schließen, dass aggressives Verhalten sozial erlernt wird. Ob dieses Verhalten später 
eintritt, hängt davon ab, ob das Verhalten positiv verstärkt wurde oder durch Sanktionen 
gehemmt wurde. Die Konsequenzen der Handlungen bestimmen hier wesentlich das 
Verhalten. Ein Kind, was lernte mit aggressivem Verhalten sein Ziel zu erreichen und 
keine Konsequenz erfahren hat, wird sich immer wieder aggressiv verhalten, damit es 
seinen Willen durchsetzen kann. Beim Modelllernen fand Bandura drei Lernprozesse 
heraus (vgl. Bock, 2000, 66; vgl. Bartmann, 2005, 40 f.):  
1. Der Lernende macht Erfahrungen, indem er das Verhalten anderer Personen beo-
bachtet (indirekte Erfahrung), vor allem spielen hier die Eltern, Lehrer und andere 
Autoritäten in Gleichaltrigengruppen oder Medien eine herausragende Rolle und es 
entsteht ein modellierender Effekt. Das neue Verhalten wird durch Imitation erwor-
ben (z.B. aggressives Verhalten, was in einem Film gezeigt wurde, wird nachge-
ahmt). 
                                                 
243 In der ersten Phase sehen Kinder in einem Film die „Modellperson Rocky“, die sich aggressiv gegen-
über einer Puppe verhält. Rocky schlägt mit einem Holzhammer auf die lebensgroße Puppe ein. Der Film 
endet je nach experimenteller Gruppe unterschiedlich: 1. Gruppe: Rocky wird für sein aggressives Ver-
halten gelobt; 2. Gruppe: Rocky wird bestraft, wenn die Puppe geprügelt wird; 3. Gruppe: Rocky wird 
weder belohnt noch bestraft, es folgen keine Konsequenzen. Danach gehen die Kinder in das Spielzim-
mer, in dem eine Puppe und ein Holzhammer liegen. 
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2. Der Lernende macht direkte Erfahrungen in seiner Interaktion mit der Umwelt und 
erfährt Konsequenzen. Bereits gelerntes, sozial unerwünschtes Verhalten für das ein 
Modell belohnt oder bestraft wurde, wird gehemmt (z.B. eine Gruppe von Tätern 
würde aufhören Straftaten zu begehen, wenn ein Täter der Gruppe verhaftet oder be-
straft wurde)244 oder enthemmt (z.B. ein Täter wird durch Diebstahl reich). 
3. Der Lernende eignet sich Wissen durch bildliche oder verbale Beschreibungen an. 
Bartmann (2005, 40 f.) ergänzt, dass das Verhalten des Modells als Auslöser für ein 
nicht neues Verhalten beim Beobachter wirken kann.245 Modelle (z.B. Gruppenmitglie-
der, vgl. Kap. 3.3.5; Gruppenleiter, vgl. Kap. 3.3.7) haben demzufolge unterschiedliche 
Wirkung, was von verschiedenen Betrachtungsweisen abhängt. Nach Bartmann (2005, 
41) sind sie dann einflussreich, wenn deren Verhalten belohnt wird, diese beliebt sind, 
diese einen hohen sozialen Rang haben oder diese selbst Belohnungen austeilen können. 
Er betont in diesem Zusammenhang, dass ein Berater (hier der Gruppenleiter) in der 
sozialen Arbeit „immer eine Modellfunktion gegenüber dem Klienten“ einnimmt. 
Würde das Lernen nur nach dem klassischen und operanten Konditionieren (vgl. Kap. 
4.2.3) erfolgen, so würde man nur dann lernen, wenn man dafür einen äußeren Anreiz 
bekäme. Beim Modelllernen hingegen nimmt der Mensch aktiv am Lernprozess teil. 
Aggressives Verhalten (vgl. Kap. 4.2.2) wird gelernt, indem das soziale Umfeld das 
Modell ist oder auch, wenn Eltern oder andere Personen aggressive Bestrafung (An-
schreien, Prügel) anwenden. Bestrafung hat dabei „einen „Bumerangeffekt“, denn die 
Eltern246 oder andere Personen aus dem sozialen Umfeld wirken als aggressives Modell 
und fördern damit die Aggressivität ihrer Kinder, zumal dann, wenn die Strafe als zu 
hart, willkürlich und ungerecht empfunden wird (Bründel/Hurrelmann, 1994, 263). 
Bandura differenziert aber zwischen Imitationslernen und Imitationsverhalten, d.h. 
„nicht jede beobachtete und dadurch erlernte Verhaltensweise wird durch Imitation auch 
tatsächlich realisiert“ (Bock, 2000, 66). Daher findet eine „Modellierung“ des eigenen 
Verhaltens statt, „indem das Individuum seine Beobachtungen in die antizipierende Pla-
nung seines Verhaltens anhand der zu erwartenden positiven und negativen Konsequen-
                                                 
244 vgl. Lefrancois, 2003, 202 (in: Bartmann, 2005, 40) 
245 „Ein ziemlich bekanntes Beispiel für den auslösenden Effekt ist das Verhalten derjenigen, die versu-
chen, sich auf einem Gebiet auszuzeichnen, weil jemand anders sich auf einem anderen Gebiet auszeich-
net“ (Lefrancois, 2003, 202 in: Bartmann, 2005, 41). 
246 Hosser und Raddatz (2005, 15) weisen in ihrer Längsschnittstudie nach, dass vor allem Gewalterfah-
rungen in der Kindheit als Einflussgrößen für Delinquenz im Jugendalter betrachtet werden. „Lerntheore-
tische Annahmen gehen davon aus, dass die Kinder am Modell der schlagenden und gewaltausübenden 
Erziehungsperson bereits früh Gewalt als Konfliktlösungsmechanismus erlernen“ (ebd.). Die erlernten 
Einstellungen und Verhaltensweisen werden vom Kind übernommen. Selbst erlebte Gewalt erhöht das 
Risiko für das eigene Gewalthandeln, eigenes Gewalthandeln erhöht das Risiko, selbst Verletzter oder 
Opfer einer gewalttätigen Auseinandersetzung zu werden. Ihre Statistik belegt, „dass Personen, die als 
Kind misshandelt wurden, im Jugendalter ungefähr doppelt so häufig zum Opfer wiederholter Gewalt 
werden“. Besonders Jugendliche und Heranwachsende zeigen gleichzeitig Täter- und Opfererfahrungen 
auf.  
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zen aufnimmt“ (ebd., 66 f.). Für die Entstehung, Auslösung und Festigung aggressiven 
Verhaltens sind demnach verschiedene Bedingungen vom Individuum im Selbststeue-
rungsprozess kognitiv zu verarbeiten. Da die Lerntheorie von Bandura „Prozesse der 
Vermittlung und Aneignung von Kenntnissen und Fertigkeiten, Wertvorstellungen, 
Normen und Verhaltensmustern“ beinhaltet, sind diese besonders für das Erlernen von 
Kriminalität hochbedeutsam (vgl. Bock 2000, 66). 
Für Bartmann (2005, 22) ist das Modelllernen die Basis für die Verhaltensänderung. Er 
bezieht das Modelllernen in seine Methode der Verhaltensmodifikation mit ein. Verhal-
tensmodifikation ist 
eine methodische Vorgehensweise für die unterschiedlichsten Problemlagen. Sie bein-
haltet eine systematische Anamnese und behaviorale Analyse der gesamten Problemsi-
tuation und leitet daraus in Kooperation mit den Betroffenen/Auftraggebern die Ziele 
einer Intervention ab. Zur Erreichung dieser Ziele nutzt sie die verschiedensten, aus der 
Problemanalyse abgeleiteten und begründeten Interventionen zum planvollen Erreichen 
des Interventionsziels. Zu diesen Interventionen gehören insbesondere die Anwendung 
der Lerngesetzmäßigkeiten, aber auch alle anderen wissenschaftlichen und empirisch 
fundierten Verfahren der Sozialwissenschaft. 
Bartmann (2005, 22) unterscheidet bei seiner Methode der „Verhaltensmodifikation“ 
grundsätzlich drei Ebenen (ebd., 21): Erstens, Verhaltensmodifikation findet überall in 
Alltagssituationen, in allen zwischenmenschlichen Beziehungen statt. Zweitens, Verhal-
tensmodifikation findet durch zielgerichtetes Vorgehen statt, z.B. durch Strafgesetze, 
die gemeinschaftsschädigendes Verhalten durch Bestrafung unterbinden. Diese beiden 
Ebenen entsprechen jedoch nicht einer wissenschaftlichen Verhaltensmodifikation. 
Bartmann (ebd., 25) stellt fest, dass der Versuch, durch Bestrafung das aggressive Ver-
halten abzubauen, an der Ursache (besser: den Bedingungen des Beginnens), nämlich 
dem Verhaltensdefizit nichts verändert. Deshalb ist die dritte Ebene in der Sozialen Ar-
beit, die die Verhaltensmodifikation umfasst, bedeutsam. Sie orientiert sich als ganz-
heitlicher Ansatz am Hier und Jetzt, an der aktuellen Problemlage, ohne die Vergangen-
heit zu ignorieren, am individuellen, situativen Verhalten (horizontale Analyse) mit sei-
nen Lebensplänen (vertikale Analyse). Ordnet man nun den ‚Sozialen Trainingskurs’ in 
die Ebenen ein, so befindet er sich auf Ebene zwei und drei (vgl. auch Kap. 3.1.1 dop-
peltes Mandat), wobei die Ebene drei dominiert. 
Im ‚Sozialen Trainingskurs’ steht das soziale Lernen247 in der und durch die Gruppe im 
Vordergrund. Der Mensch lernt durch Erfahrung im Austausch zwischen Individuum 
                                                 
247 Soziales Lernen wurde ursprünglich im Sinne der Theorie Banduras verstanden, hat sich dann im pä-
dagogischen Bereich in einer erweiterten Form durchgesetzt. 
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und Umwelt (vgl. (Gage/Berliner, 1996, 230). In diesem Prozess des Lernens248 verän-
dert sich das Verhalten. Der Mensch lernt bewusst oder unbewusst durch gemeinsame 
Handlungen, Austausch von Erfahrungen, Gedanken und Ideen, Verstärkung durch an-
dere Gruppenmitglieder oder auch durch das Austragen und Bewältigen von Konflikten 
(vgl. Langmaack/Braune-Krickau, 1995, 1). Führt die Interaktion von System und Um-
welt zu einer Veränderung der Wahrscheinlichkeit, dass Verhaltensweisen in bestimm-
ten Reizsituationen auftreten, so ist dies Lernen. Der Begriff soziales Lernen ist doppel-
deutig. Sozial meint einerseits das Objekt des Lernens: es wird soziales Lernen gelehrt, 
andererseits bezieht es sich auf das Subjekt des Lernens und damit auf die Art des Ler-
nens. Die Lernenden sind gemeinsam in einer Gruppe aktiv (vgl. Bechthold-
Hengelhaupt, 1997) und erwerben dadurch soziale Fertigkeiten und soziale Kompeten-
zen. Hinsch und Pfingsten (2007, 3 f.) schlagen für Trainingsprogramme eine Arbeits-
definition vor (ebd. 4):  
Unter sozialer Kompetenz verstehen wir die Verfügbarkeit und Anwendung von kog-
nitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Si-
tuationen zu einem langfristig günstigen Verhältnis von positiven und negativen Konse-
quenzen für den Handelnden führen. 
„Verfügbarkeit und Anwendung“ meint einerseits das Vorhandensein sozial kompeten-
ten Verhaltens, andererseits dessen Anwendung. Die Verfügbarkeit ist die Basis, aber 
eine Wirkung wird erst durch die Anwendung erzielt (vgl. Hinsch/Pfingsten, 2007, 90); 
„...von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen…“ bedeutet, dass 
der Erwerb sozial kompetenter Verhaltensweisen auf drei Ebenen psychischen Gesche-
hens geschieht. Der folgende Teil der Definition „… zu einem langfristigen günstigen 
Verhältnis von positiven und negativen Konsequenzen führen“ beinhaltet drei wichtige 
Aspekte: Erstens, wenn von der Theorie des operanten Konditionierens nach Skinner 
(vgl. Kap. 4.2.3) ausgegangen wird, entsteht soziale Kompetenz durch Verstärkung, die 
durch positive und negative Konsequenzen bestimmt wird; zweitens zielt die Definition 
                                                 
248 Pädagogisch gesehen bedeutet Lernen (ich folge hier der ausführlichen und bekannten Definition von 
Roth, 1966, 188) „die Verbesserung oder den Neuerwerb von Verhaltens- und Leistungsformen und ihren 
Inhalten, Lernen meint aber meist noch mehr, nämlich die Änderung bzw. Verbesserung der diesen Ver-
haltensweisen und Leistungsformen vorausgehenden und sie bestimmenden seelischen Funktionen des 
Wahrnehmens und Denkens, des Fühlens und Wertens, des Strebens und Wollens, also eine Veränderung 
der inneren Fähigkeiten und Kräfte, aber auch der durch diese Fähigkeiten und Kräfte aufgebauten inne-
ren Wissens-, Gesinnungs- und Interessensbestände des Menschen“. Lernen muss aber nicht unbedingt 
eine Verhaltensänderung nach sich ziehen, „wenn auch letztlich ein Verhalten anzeigt, ob ein Lerneffekt 
vorliegt oder nicht“ (Angermeier/Bednorz/Schuster (1991, 27). Kognitive Prozesse werden mehr in dem 
Sinne definiert, dass das Lernen eine überdauernde Veränderung des Wissens bzw. der kognitiven Struk-
tur ist, welche sich in motorischen oder verbalen Verhaltensweisen belegen lässt. Ich ergänze hier noch 
die Definition von Hilgards (1966/1971) aus dem lernpsychologischen Standardwerk „Theories of Lear-
ning“ (Legewie/Ehlers, 1994, 246): „Lernen ist der Prozeß, durch den eine Aktivität in Reduktion auf eine 
Umweltsituation entweder neu entsteht oder verändert wird – vorausgesetzt, dass die Besonderheiten der 
Aktivitätsänderung nicht als angeborene Reaktionstendenz, Reifungsvorgang oder Momentanzustand des 
Organismus (wie Erschöpfung, Drogenwirkung u. ä.) erklärbar sind.“  
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bewusst auf langfristige Konsequenzen249 ab, da nur dieses Verhalten als kompetent 
angesehen werden kann und drittens der bewusste Verzicht eines „Bestimmungs-
stück(s)“ auf die Rekurrenz gesellschaftlicher Akzeptanz des Verhaltens. Jugert, Reh-
der, Notz und Petermann (2004, 9) nennen als Voraussetzung für soziales Lernen drei 
Teilfertigkeiten: eine differenzierte soziale Wahrnehmung, eine komplexe soziale Ur-
teilsfähigkeit und ein umfassendes Repertoire an sozialen Handlungsweisen und Kom-
petenzen.250 Für Mischel (1971) und Hersen, Eisler und Miller (1973) sind soziale Fer-
tigkeiten z.B. Durchsetzungsvermögen, Selbstsicherheit251, Kontakt- und Kooperations-
fähigkeit (in: ebd.). Sie vertreten das Konzept, dass sich soziale Fertigkeiten (Kompe-
tenzen) „an den Anforderungen einer Situation, den Ressourcen und den persönlichen 
Bedürfnissen der Beteiligten, aber auch an gesellschaftlichen Normen“ orientieren 
(ebd.).252 Caldarella und Merrell (1997 in: ebd., 14) nennen ebenso fünf gundlegende 
Aspekte, die für die Entwicklung sozialer Fertigkeiten bei Jugendlichen zentral sind: 
Interaktionsfertigkeiten mit Gleichaltrigen, Fertigkeiten des Selbstmanagements und 
Selbstkontrolle, schulbezogene Fertigkeiten, Kooperations- und Mitwirkungsbereit-
schaft sowie Durchsetzungsvermögen im Sinne von Selbstsicherheit. Laut Gambrill 
(1995 in: ebd., 12) sind soziale Fertigkeiten folgende: Versuchungen zurückweisen, auf 
Kritik reagieren, Änderungen bei störendem Verhalten verlangen, Unterbrechungen im 
Gespräch unterbinden, Schwächen eingestehen, erwünschte Kontakte arrangieren, un-
erwünschte Kontakte beenden, Komplimente machen und akzeptieren, Widerspruch 
äußern, sich entschuldigen, Nein sagen etc. Eisenberg und Harris (1984 in Ju-
gert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 11) führen an, dass soziale Kompetenzen als Kata-
log von Entwicklungszielen definiert werden, welcher fünf Aspekte umfasst: Fähigkeit 
zur Perspektivübernahme, Erkennen des Stellenwerts von Freundschaften, Problemlö-
sungsstrategien für soziale Interaktionen, Entwicklung von moralischen Wertvorstel-
lungen und kommunikative Fertigkeiten. Merrel und Gimpel (1998 in: Ju-
gert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 20 f.) befürworten, soziale Kompetenzen in Grup-
                                                 
249 Im Gegensatz dazu gehen Döpfner et al. (1981 in: Hinsch/Pfingsten, 2007, 91) von Kompetenzen aus, 
die durch kurzfristige Konsequenzen bestimmt werden. 
250 „Soziale Fertigkeiten“ und „Soziale Kompetenzen“ werden dahingehend unterschieden, dass die Ver-
fügbarkeit von Fertigkeiten noch keine „Soziale Kompetenz“ ausmacht. Entscheidend ist, wie die Fertig-
keiten angewandt werden. Der Begriff „Soziale Kompetenz“ enthält auch einen bewertenden Aspekt (vgl. 
Jugert/Rehder/Notz/Petermann/2004, 11 f.; vgl. Knapczyk/Rodes, 1996). Ein sachgemäßer Umgang wäre, 
dass der Begriff „Soziale Kompetenz“ als Oberbegriff für „Soziale Fertigkeiten“ verwendet wird (vgl. 
ebd. und Bauer, 1999). 
251 Wolpe führte 1958 den Begriff „assertiveness training“, d.h. Selbstsicherheitstraining ein. Mit seiner 
Buchpublikation begann die Geschichte der Verhaltenstherapie. 1983 wurde das erste Programm für 
sozial unsichere Kinder veröffentlicht (Petermann & Petermann, 2000 in: Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 
2004, 14). 1980 erschienen die ersten Verhaltenstrainings für Jugendliche mit dissozialem Verhalten 
(Pielmaier, 1980; Petermann/Petermann, 2000 in ebd.). 
252 Mischel (1971) schlug vor 30 Jahren vor, Personen nicht durch Eigenschaften im herkömmlichen 
Sinne zu charakterisieren, sondern durch ihre Fähigkeiten, sich in bestimmten Situationen erfolgreich zu 
verhalten (vgl. Hinsch/Pfingsten, 2007, 2) 
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pen einzutrainieren.253 Jugert, Rehder, Notz und Petermann (2004, 9) machen darauf 
aufmerksam, dass die sozialen Kompetenzen altersabhängig sind254 und „im Entwick-
lungsverlauf an Komplexität zunehmen“.255 Da am ‚Sozialen Trainingskurs’ 14- bis 21-
Jährige teilnehmen, ist dieser Aspekt zu berücksichtigen. Fehlen soziale Kompetenzen, 
so wird in der Regel von „sozialer Inkompetenz“ gesprochen, was das Vorliegen emoti-
onaler Störungen oder Verhaltensstörungen einschließen kann.  
Da ein Verhaltenstraining in der Gruppe zur Entwicklung sozialer Kompetenzen auf 
lerntheoretischen Aspekten basiert, könnten beispielsweise beim Modelllernen mit Hilfe 
einer Vidoeanalyse komplexe soziale Verhaltensweisen demonstriert werden. Cartledge 
und Milburn (1995) schlagen vor, dass eine Förderung sozialer Kompetenzen durch 
Modelllernen und Rollenspiele (vgl. Kap. 3.6.7.4) kombiniert werden kann (Ju-
gert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 17). 
4.3 Kohärenz von Einstellungen und Verhalten 
Für Sozialwissenschaftler ist es von Interesse, ob Verhaltensentscheidungen durch Ein-
stellungen beeinflusst werden. Forschungen zur Vorhersage menschlichen Verhaltens 
und der dadurch erhofften Chancen einer sozialen Kontrolle sind noch längst nicht ab-
geschlossen (vgl. Mellis, Herzwurm, Stelzer, 1998, 18 f.). Laut Dawes (1977, 46) ist 
eine Einstellung „kein Index für Verhalten, sondern eine Determinante, Komponente 
oder Konsequenz des Verhaltens“, d.h. ein integraler Bestandteil des Geschehens. Ein-
stellungen und Verhaltensweisen sind in einem fortdauernden reziproken Prozess ver-
schränkt und werden in bestimmten Situationen überprüft, gebildet, gefestigt, modifi-
ziert und negiert. Daher werden spezifische Einstellungen mit spezifischen Verhaltens-
weisen in Beziehung gesetzt. In vielen Untersuchungen stellte sich heraus, dass „nur 
eine geringe Korrelation zwischen gemessenen Einstellungen und dem sonstigen Ver-
halten besteht“ (Zimbardo, 1983, 617). Menschen können unter bestimmten Umständen 
ein Verhalten zeigen, das im Widerspruch zu ihren grundlegenden Einstellungen steht, 
z.B. um einen Vorteil zu erreichen oder Bestrafung zu vermeiden (ebd.). Asendorpfs 
(1996, 187 ff.) Erkenntnisse zur Kohärenz zwischen Einstellungen und Verhaltenswei-
sen sind deshalb von großer Bedeutung:  
                                                 
253 Schmidt-Grunert (2002, 100) verweist ebenso auf die Erweiterung sozialer Kompetenzen der einzel-
nen Gruppenmitglieder durch neue Erfahrungen mit sich und anderen. 
254 Havighurst (1982 in: Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 10) definiert acht Entwicklungsaufgaben 
für 12- bis 18-Jährige: Neue und reife Beziehungen zu Altergenossen beiderlei Geschlechts; Übernahme 
der Geschlechterrolle; Akzeptanz der eigenen körperlichen Erscheinung und effektive Nutzung des Kör-
pers; emotionale Unabhängigkeit von Eltern; Vorbereitung auf Familie; Vorbereitung auf Beruf; Erlangen 
von Werten und einem ethischen System; Erstreben und Erreichen sozial verantwortlichen Verhaltens. 
255 vgl. Schneider, Attili, Nadel und Weissberg, 1989 (in: Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 9). 
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1. Zwischen Einstellungen und dem tatsächlichen Verhalten in einzelnen Situationen 
besteht nur ein geringer Zusammenhang.256  
2. Der Zusammenhang zwischen Einstellungen und Verhalten kann höher ausfallen, 
wenn das Verhalten über viele einstellungsrelevante Situationen gemittelt wird.257 
3. Erfragte Einstellungen sagen tatsächliches Verhalten schlecht vorher, wenn das Ver-
halten stark sozial erwünscht oder unerwünscht ist.258  
4. Starke Einstellungen, auf die Versuchspersonen schnell reagieren, ermöglichen noch 
am ehesten Vorhersagen ihres tatsächlichen Verhaltens.259 
Fishbein und Ajzen (vgl. Ajzen, 1985/1996; Ajzen/Fishbein, 1980; Ajzen/Sexton, 1999, 
Fishbein/Ajzen, 1975 in: Aronson/Wilson/Akert, 2004, 254 f.) beschäftigten sich in 
ihrer Theorie des überlegten und geplanten Verhaltens intensiv mit Zusammenhängen 
von Einstellungen und Verhaltensweisen. Verhalten wird hier nicht spontan ausgeführt, 
sondern sorgfältig im Voraus beabsichtigt und überlegt. Ihre Theorie weist Prädikatoren 
für geplantes, überlegtes Verhalten auf: erstens die „spezifisch für das in Erwägung 
gezogene Verhalten geltenden Einstellungen“; zweitens die subjektiven Normen, d.h. die 
„Überzeugungen eines Menschen, wie andere Menschen, die ihm wichtig sind, ein be-
stimmtes Verhalten wahrnehmen und beurteilen“ und drittens die wahrgenommene 
Verhaltenskontrolle, d.h. die Leichtigkeit, mit der das Verhalten nach Überzeugungen 
des Betreffenden durchführbar ist. Der unmittelbare Bestimmungsfaktor für das Verhal-
ten ist die Intention. Die o.g. drei Aspekte der Verhaltensintention können sich gegen-
seitig beeinflussen. Ein Beispiel soll diese Theorie verdeutlichen: 
1. Einstellung gegenüber dem Verhalten: Ich begehe heute Abend keinen Diebstahl 
mit den anderen! 
2. Subjektive Norm:  Was denken die anderen über mich? 
3. Wahrgenommene Verhaltenskontrolle: Ich schaffe es, ich habe den Willen! 
                                                 
256 In einer klassischen Studie sandte LaPiere (1934) Briefe an 250 Hotels und Restaurants der USA mit 
der Frage, ob dort chinesische Gäste bedient würden. 92% gaben an, chinesische Gäste nicht zu bedienen. 
LaPiere hatte aber in den sechs Monaten vor Verschickung der Briefe zusammen mit einem chinesischen 
Paar alle 250 Etablissements aufgesucht. Das Paar wurde in 249 Fällen (von 250) bedient.  
257 Weigel und Newmann (1976) konnten anhand von Einstellungen zur Ökologie und beobachtetem 
tatsächlichen umweltbewussten Verhalten nachweisen, dass individuelle Besonderheiten in einzelnen 
Verhaltensweisen zu etwa 0,30 mit der erfragten Einstellung zur Umwelt korrelierten, der Mittelwert von 
14 Verhaltensweisen jedoch zu 0,62. Hier kommt das Aggregationsprinzip zum Tragen. 
258 Fishbein und Ajzen (1975) berücksichtigten zu einer Einstellung die subjektive Norm für ein Verhal-
ten. Diese ist damit so etwas wie die subjektiv erlebte Verpflichtung, das Verhalten auszuführen. Ein 
guter Verhaltensprädikator sei die Verhaltensintention, die sich als gewichtete Summe aus der Einstellung 
gegenüber dem betreffenden Objekt und der subjektiven Norm ergebe. Eine positive Einstellung allein 
führt dennoch nicht zu einer positiven Verhaltensweise (z.B. Hilfeleistung). Verhalten, welches einer 
starken sozialen Bewertung unterliegt (z.B. Hilfeleistung), führt zu sozial erwünschten Antworten, die die 
Beurteilung der Einstellungen verfälscht. 
259 Fazio et al. (1986) bestätigten, dass starke Einstellungen stärkere Beziehungen zu tatsächlichem Ver-
halten haben als schwache. Anhand einer Wählerumfrage (drei Monate vor den Präsidentschaftswahlen in 
den USA 1984) wurden Einstellungen erhoben zum später gewählten Präsidenten sowie die Zeit, die sie 
für das Urteil benötigten. Bei den schnell urteilenden Wählern ließ sich das tatsächliche, spätere Wahl-
verhalten besser vorhersagen als bei den langsam Urteilenden. 
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(1) Die Einstellung betrifft die positive und negative Bewertung des eigenen Verhaltens 
und zeigt eine bestimmte Erwartung, dass das Verhalten mit einer bestimmten Wahr-
scheinlichkeit zu einer bestimmten Konsequenz führt. (2) Die subjektive Norm ist der 
wahrgenommene Druck (z.B. der Einfluss der Peerbeziehungen), das Verhalten auszu-
führen, welches durch normative Meinungen und die Motivation, ein entsprechendes 
Verhalten ‚an den Tag zu legen’, beeinflusst wird. Befürwortet die Person die Bewer-
tung des Verhaltens und ist der soziale Druck in Richtung Verhaltensausführung gege-
ben, so wird sie die Verhaltensintention verwirklichen. (3) Inwieweit man sein Verhal-
ten unter Kontrolle hat und davon selbst überzeugt ist, es auch auszuführen, hängt von 
der Willensstärke und Selbstdisziplin ab. Menschen mit diesen Eigenschaften haben es 
leichter, ihr Verhalten zu kontrollieren (vgl. Stroebe, Hewstone, Codol, Stephenson, 
1992, 167). Fishbein und Ajzen sind deshalb überzeugt, dass die meisten sozialen Ver-
haltensweisen willentlicher Kontrolle unterliegen.260 
                                                 
260 Ist beispielsweise die Verhaltensabsicht vorhanden, einen Raubüberfall mit räuberischer Erpressung 
auf eine ältere Frau auszuführen, ist die Erreichbarkeit der damit verbundenen Ergebnisse maßgebend. 
Die Jugendlichen haben das Ziel, die Geldbörse mit Bankkarten zu rauben und die Frau nach der Ge-
heimzahl unter Druck zu setzen. Es ist zu erwarten, dass die ältere Frau aus Todesangst die Geldbörse und 
die Geheimzahl herausgibt. Dieses Ziel wurde im Vorfeld von den Ausführenden als erstrebenswert ange-
sehen. Neben der daraus resultierenden Einstellung zu diesem Verhalten ist die subjektive Norm relevant, 
d.h. der soziale Druck, den die Personen empfinden, eine solche Tat auszuführen oder zu unterlassen (vgl. 
Asendorpf, 1996, 188). Die normativen Überzeugungen könnten bei diesen Jugendlichen durch die Peer-
beziehungen geprägt sein (Stroebe/Hewstone/Codol/Stephenson, 1992, 167). 
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5 ‚Sozialer Trainingskurs’ und ‚Anti-Aggressivitätstraining’ – zum Forschungs-
stand 
Empirische Wirksamkeitsuntersuchungen zur Einstellungs- und Verhaltensänderung 
von delinquenten Jugendlichen und Heranwachsenden durch einen richterlich angeord-
neten ‚Sozialen Trainingskurs’ sind in der BRD nur in Ansätzen vorhanden, so dass die 
vorliegende Arbeit auf wenige methodische Herangehensweisen und Ergebnisse auf-
bauen kann. Es gibt verschiedene Untersuchungen über die ambulanten Maßnahmen 
nach dem JGG, d.h. über ‚Soziale Trainingskurse’ und es gibt Vergleichsstudien, die im 
Folgenden kurz genannt werden: 
Eine Wirkungs-Evaluation des Anti-Aggressivitätstrainings der Jugendanstalt Hameln 
führten Ohlemacher u.a. (2001, 380 ff.) von 1987-1999 mit 73 Personen unter dem Ge-
sichtspunkt der Legalbewährung durch. Rückfalldaten einer Trainiertengruppe wurden 
mit denen einer Untrainiertengruppe, die zur gleichen Zeit in Hameln wegen ähnlicher 
Delikte einsaßen, verglichen. Als Ergebnis lassen sich beinahe identische Werte für 
Trainierte und Untrainierte festhalten, was Rückfallraten, Rückfallhäufigkeiten und 
Rückfallgeschwindigkeiten betrifft. Nur bei der Rückfallintensität stellt sich die Gruppe 
der AAT-Trainierten etwas besser dar. Im Allgemeinen ist die Rückfallhäufigkeit nach 
einer Jugendstrafe recht hoch (vgl. Greve/Hosser, 1998). Bei 63% der untersuchten Per-
sonen wurde ein strafrechtlich relevanter und als gerichtlich belangter Rückfall festge-
stellt: 16,4 % hatten einen Eintrag, 26,1 % zwei bis vier Einträge, 20,5 % hatten fünf und 
mehr Einträge, 5,5% hatten mehr als zehn Einträge. Einen Gewaltrückfall gab es bei 
37%, zwei bei 19,2%, zwischen zwei und vier Einträge bei 16,4% und fünf und mehr bei 
1,4% der untersuchten Personen. Der Zeitpunkt des Rückfalls, die so genannte Rück-
fallgeschwindigkeit ergab folgende Ergebnisse: Über die Hälfte der Gewaltrückfälle 
(55,6%) ereignete sich im ersten Jahr nach der Haftentlassung, Rückfälle unabhängig 
vom Delikt sogar noch häufiger im ersten Jahr (63%). Das dritte Jahr ist bei den allge-
meinen Rückfällen und das vierte Jahr bei den Gewaltrückfällen auffällig. Bei der 
Rückfallintensität konnte dagegen eine mehrheitliche „Abschwächung“ festgestellt 
werden. 55,6% verübten „schwächere“ Gewaltdelikte“, 14,8% blieben ohne Deliktver-
änderung, doch 29,6% begingen „härtere“ Gewaltdelikte. Im Vergleich zur Kontrolle 
waren die Rückfallraten bei beiden Gruppen fast identisch. Ebenso war die Rückfallhäu-
figkeit ähnlich hoch wie bei den AAT-Trainierten. Die „Rückfallintensität“ erwies sich 
bei den Untrainierten als ungünstiger. Über die Hälfte der Gewaltrückfälligen (56%) 
wies ein schwereres Rückfalldelikt auf. Zusammenfassend verweisen Ohlemacher u.a. 
darauf, dass die positiven Effekte des ‚Anti-Aggressivitätstraining’ somit nicht über 
dem Durchschnitt anderer Maßnahmen (in Hameln) liegen. 
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Kraus und Rolinski (1992) beobachteten die Legalbewährung von Jugendlichen, die an 
einem ‚Sozialen Trainingskurs’ teilgenommen hatten. Sie beurteilten die Bundes- und 
Erziehungsregisterauszüge von 54 ehemaligen Kursteilnehmern (in Regensburg). Dabei 
kamen sie zu folgenden Schlüssen (vgl. Göppner/Kessel, 2000, 58): Die Gefahr des 
Rückfalls ist in den ersten sechs Monaten nach dem Trainingskurs am höchsten. Ersttä-
ter unterscheiden sich hinsichtlich der Rückfälligkeit nicht von Intensivtätern. 44,4% 
der Teilnehmer wurden nach zwei/drei Jahren nicht rückfällig. 
Die Landesarbeitsgemeinschaft Niedersachsen für ambulante sozialpädagogische Maß-
nahmen nach dem JGG (unter Leitung der langjährigen Vorsitzenden der „Bundesar-
beitsgemeinschaft“ Petra Peterich) erforschte 1996 mit teilstandardisierten, narrativen 
Interviews die Rahmenbedingungen (Organisationsstruktur, Qualifikation der Mitarbei-
ter, Personal- und Finanzsituation) ambulanter Maßnahmen in Niedersachsen. Pädago-
gische Konzepte wurden dabei kritisch bewertet.  
„Dem handlungs- und erlebnisorientierten Ansatz, (…), muss eine besondere Qualität 
zugesprochen werden“ „Aufgrund von Desintegrationserfahrungen (in Elterhaus, Schu-
le, Beruf, Freizeit) besteht ein erheblicher Betreuungs- und Unterstützungsbedarf, (…). 
Die Schwerpunkte der Betreuungsarbeit konzentrieren sich auf Job/Ausbildungsplatz-, 
Wohnungssuche, dienen der finanziellen Absicherung durch Sozialhilfe, Arbeitslosenhil-
fe, Schuldenregulierung, der Vermittlung zwischen Behörden, Eltern, VermieterInnen 
usw. sowie der Begleitung zu gerichtlichen Verhandlungen“ (LAG Niedersachsen, 
1996, 37 in: Göppner/Kessel, 2000, 57).  
Die LAG Niedersachsen betont, dass „(…) die Jugendlichen/Heranwachsenden befä-
higt werden, eigene Lebensperspektiven zu entwickeln und diese zu realisieren“ (ebd.). 
Vordergründig sehen sie dabei eine lebensweltliche, statt defizitorientierte Betrach-
tungsweise und weisen in diesem Zusammenhang Einzelgesprächen eine besondere 
Bedeutung zu. 
Drewniak (1996) demonstriert in ihrer Forschung „Ambulante sozialpädagogische An-
gebote für junge Straffällige in Niedersachsen“, dass der Trainingskurs als fortlaufendes 
Angebot, bei dem Teilnehmer ständig einsteigen können, oder als zeitlich begrenztes 
Angebot für eine feste Gruppe praktiziert wird. Für ein fortlaufendes Angebot spricht 
die Verringerung der Wartezeit nach der Verurteilung, für ein geschlossenes Angebot 
gruppendynamische Gesichtspunkte. Die Treffen fanden jeweils einmal wöchentlich 
statt oder auch mehrmals pro Woche. Die durchschnittliche Dauer lag bei drei Stunden. 
Bei Projekten, bei denen man sich mehrmals traf, war die Stundenzahl geringer. Die 
Inhalte der Gruppentreffen setzten sich aus themenzentrierten Angeboten (Auseinander-
setzung mit der Straftat), handlungs- und gruppenorientierten Angeboten (Rollenspiele) 
oder erlebnispädagogischen Angeboten (Klettertouren) zusammen. Bei einem hohen 
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Anteil Jugendlicher mit Drogenproblematik waren spezifische Angebote erforderlich. 
Insgesamt nahmen 22% der jungen Straffälligen bis zu drei Monate an Trainingskursen 
teil, 61% bis sechs Monate sowie 17% über sechs Monate. Ergänzend zum Gruppenan-
gebot wurden auch Einzeltrainings durchgeführt. Die Frage nach der methodischen 
Ausrichtung lässt zwei Typisierungen erkennen: Gruppen mit Selbstreflexionscharakter, 
wobei auch Lösungen erarbeitet werden sowie Themengruppen, in denen z.T. mit Me-
dieneinsatz inhaltlicher Input als Grundlage für weiterführende Diskussionen dient, was 
aber von den Jugendlichen als „Laberstunden“ bezeichnet wird. Doch ist eine persönli-
che Beziehung zum Gruppenleiter sehr deutlich wahrzunehmen. Die Jugendlichen erle-
ben in den Gruppenleitern Ansprechpartner, die sich für ihre Belange einsetzen. 
Dünkel, Geng und Kirstein (1998 in: Göppner/Kessel, 2000, 30) von der Universität 
Greifswald untersuchten in einer bundesweiten Studie von 1992 bis 1997 die Angebots-
struktur, personelle Rahmenbedingungen, Finanzierungsarten, Teilnehmerzahlen, Ziel-
gruppen sowie die Methodik, Ausgestaltung und Inhalte ‚Sozialer Trainingskurse’ 
(STK). Die Studie gelangte zu folgenden Ergebnissen: Anbieter von STK sind meist 
Freie Träger. Die Finanzierung wurde bei 63% von einem Träger übernommen, 37% 
erhielten eine Mischfinanzierung. Hierbei beteiligten sind die Kommunen in größerem 
Umfang. Die Zielgruppe ‚Sozialer Trainingskurse’ (STK) waren Mehrfachstraftäter 
zwischen dem 14. und 21. Lebensjahr. Vorrangig nahmen Gewaltstraftäter an STK teil. 
Ausschlusskriterien in STK waren starke Alkohol- und Drogenabhängigkeit, psychische 
Krankheiten, Ausländer ohne Deutschkenntnisse, Bagatell- und Erststraftäter sowie Se-
xualstraftäter. Die Teilnehmerzahlen beliefen sich auf durchschnittlich zehn Jugendliche 
pro Kurs. Die Trainingskurse wurden in den meisten Fällen von einer Person durchge-
führt, die noch andere Aufgaben, wie Betreuungsweisung oder Täter-Opfer-Ausgleich 
wahrnahm. Zwei Drittel aller Mitarbeiter waren Diplom-Sozialpädagogen, ein Drittel 
Erzieher oder andere pädagogische Mitarbeiter. Von den Jugendrichtern fand ein Drittel 
das Angebot des STK nicht ausreichend, zwei Drittel waren zufrieden. Die meisten 
Gruppenleiter führten themenzentrierte und erlebnispädagogische Kurseinheiten durch. 
Dünkel (ebd.) beschrieb die einzelnen Zielstellungen, die im Kurs zu umfangreich und 
auch zu diffus waren, als praxisfern und zu allgemein, z.B. verbessertes Sozialverhalten, 
individuelle Persönlichkeitsentwicklung, alternative Konfliktlösungsstrategien, Vermei-
dung künftiger Straftaten, praktische Lebenshilfen, persönliche Perspektiven. Dünkel, 
Geng und Kirstein (1998, 53 ff.) betonten, dass die Trainingskurse inzwischen weit ver-
breitet sind und unter den anderen neuen ambulanten Maßnahmen den ersten Rang ein-
nehmen. Des Weiteren kamen sie zu dem Resultat, „dass eine geregelte Zusammenar-
beit zwischen den Trägern und den sonstigen an den Kursen beteiligten Personen bzw. 
Institutionen für eine funktionierende Maßnahmepraxis eine unabdingbare Vorausset-
zung wäre, aber bei der Konzipierung der Maßnahmen - etwa in Form eines interdiszi-
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plinär zusammengesetzten Arbeitskreises - bisher 15,8 % der Projekte – also eher die 
Ausnahme – darstellt“ (ebd., 158). Ein regelmäßiger Erfahrungsaustausch findet zwi-
schen der Justiz und den Projektmitarbeitern statt. Die Häufigkeit variiert zwischen 
einmal pro Jahr, halb- bzw. vierteljährlich oder sogar monatlich. Qualitätsstandards bil-
den die Grundlage für die Arbeit in sozialen Trainingskursen. 
Allen ambulanten Maßnahmen ist gemeinsam, dass eine qualifizierte Durchführung nur 
gelingen kann, wenn die Maßnahmen von hauptberuflichem Fachpersonal durchgeführt 
werden, eine ausreichende Personalausstattung vorhanden ist, um dem komplexen Ar-
beitsgebiet und den Schwierigkeiten der Problemgruppe gerecht zu werden, geeignete 
räumliche Möglichkeiten zur Verfügung stehen, die Finanzierung gesichert ist, eine 
ausreichende Ausstattung mit Sachmitteln vorhanden ist, den Mitarbeitern die Möglich-
keit der Supervision und zur Fortbildung gegeben wird, Spielraum für eine flexible Or-
ganisation von Arbeitszeiten vorhanden sind. (in: Göppner, Kessel, 2000, 31). 
Die ISS (Institut für Sozialarbeit und Sozialpädagogik e.V.) Frankfurt am Main führte 
1999 eine Evaluationsstudie zum Anti-Aggressivitätstraining (AAT), zum Coolness-
Training (CT) und zum Anti-Gewalt-Training (AGT) durch. Folgende Auswertungen 
beziehen sich auf das Jahr 1999 (Kilb/Weidner, 2000, 380 ff.): Die Teilnehmergruppen 
beim AAT/AGT bestanden ausschließlich aus männlichen Jugendlichen. Das Alter der 
Teilnehmer verteilte sich beim AAT/AGT mit 46% auf die 18- bis 20-Jährigen und mit 
31% auf die 14- bis 17-Jährigen. Nichtdeutscher Staatsangehörigkeit waren 36%, 5% 
davon waren immigrierte Aussiedlerdeutsche. Mit 36% dominierten die Hauptschüler. 
Die Straftatbestände setzten sich wie folgt zusammen: 65% körperliche Gewaltanwen-
dung, 20% Erpressung, Raub und Ähnliches, 16% unsoziales Verhalten in einer Institu-
tion. Der größte Zugang erfolgte über eine richterliche Weisung (56%). Die Abbrecher-
quote lag beim AAT und AGT bei 20% der Teilnehmer. Gründe für Abbrüche waren 
fehlende Motivation, Regel- und Abspracheverletzungen, erneute Straffälligkeit, Be-
währungswiderruf, mangelnde kognitive Fertigkeiten. Klientenrückmeldungen hinsicht-
lich einer Verhaltensänderung brachten folgende Ergebnisse: Jugendliche waren weni-
ger reizbar und mehr selbst beherrscht (55%), konnten Konflikte besser steuern (27%), 
hatten weniger Ärger mit der Polizei und der Justiz (18%) und erfuhren eine bessere 
Einbindung in die Familie sowie größere Anerkennung im Umfeld. Auswertungen in-
nerhalb der Rückfallforschung zum AAT (1987-1997) ergaben eine Rückfallhäufigkeit 
von 37% (inhaftierte Mehrfachgewaltstraftäter). Von den 37% Rückfällen sind aber 
53% deliktschwächer geworden, d.h. 63% der Gewalttäter wurden nicht mehr einschlä-
gig rückfällig (vgl. Ohlemacher et al., 2001 in Kilb/Weidner, 2000, 382). 
Göppner und Kessel (2000) erforschten 1999 Qualitätsmerkmale ‚Sozialer Trainings-
kurse’ (STK). Diese Studie befasste sich mit der Umsetzung des Qualitätsmanagements 
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in sozialen Dienstleistungsunternehmen des Non-Profit-Bereiches, die Trainingskurse 
anbieten. In dem Forschungsprojekt wurden 18 Kursleiter (aus dem bayrischen Raum) 
in Interviews zur fachlich methodischen Durchführung der Trainingskurse befragt (vgl. 
Kessel, 2000, 374 f.). Es sollte demonstriert werden, „dass die Kurseffekte von ihren 
Kontextbedingungen abhängen, d.h. von der Qualität der fachlichen Durchführung, dem 
Qualitätsmanagement-Niveau und den Rahmenbedingungen (…)“ (Göppner, 2000, 
277). Bei der Beurteilung der fachlichen Kompetenzen anhand von Interviewäußerun-
gen stellte Göppner fest, dass die „Zielformulierungen von Sozialen Trainingskursen 
(…) oft durch einen Handwerker-Jargon geprägt (waren) und (…) Leerformelcharakter 
(hatten) (z.B. „Lernprozesse in Gang bringen“, „Bewusstseinsprozesse wecken“). Die 
Dauer des STK - mit einschließlich drei Einzelgesprächen - betrug zwei bis fünf Mona-
te. 72% der Kursleiter waren überzeugt, dass erlebnispädagogische Bausteine eine 
nachhaltige Wirkung erzielen. Die Strukturelemente von STK sind systematisch und 
bedingen einander: Vorgespräche, Orientierungsbaustein zum Kennenlernen, Zwi-
schengespräche zur persönlichen Zielsetzung, erlebnispädagogischer Baustein, themen-
orientierter Baustein und Abschlussgespräch zur Auswertung. Zu den Bausteinen des 
Qualitätsmanagements gehörte die Beurteilung der Qualität (Verantwortlichkeiten, Mit-
arbeiterqualifikation, Vernetzung, Strukturen, Kursanalyse, Datendokumentation). Ein-
richtungsinterne und kundenorientierte Kriterien für Qualitätssicherung sind zwingend 
notwendig. Der Kurserfolg hängt ihrer Meinung nach von der Qualität der methodi-
schen Durchführung, dem Qualitätsmanagement, den Rahmenbedingungen und den 
Einzelgesprächen ab. 
Jehle, Heinz und Sutterer (2003) legen in ihrer kommentierten Rückfallstatistik von 
2003 dar, dass die Rückfallquoten bei Haftstrafen extrem hoch sind, d.h. 78% der ehe-
mals Inhaftierten wurden erneut straffällig und 45% kehrten in den Strafvollzug zurück 
(vgl. ebd. 55). Die zweithöchste Rückfallquote hatte der Jugendarrest mit 66% (vgl. 
ebd.). Für die neuen ambulanten Maßnahmen nach dem Jugendgerichtsgesetz lag die 
Rückfallquote bei 30%. 
Körner (2006) untersuchte in seiner Studie zur Wirksamkeit ambulanter Arbeit 183 de-
linquente Jugendliche, davon nahmen 72 an ‚Sozialen Trainingskursen’, 67 am „Denk-
zeit-Training“ (Einzeltraining) und 44 an einer Betreuung durch die Bewährungshilfe 
teil. Zusammenfassend betont er, dass die Forschungslage hinsichtlich der ambulanten 
Maßnahmen fragmentarisch erscheint (vgl. Körner, 2006, 269 in ZJJ 3/06). Es fehlt sei-
ner Meinung nach an Wirksamkeitsstudien mit einem ausreichend langem follow-up-
Zeitraum zur Überprüfung der Nachhaltigkeit erzielter Veränderungen. In seinen Inter-
views mit Fragebögen wurde Folgendes erforscht: Fragen zur Biografie, Bildung, öko-
nomischen Lage, zum elterlichen Erziehungsverhalten, zum Selbstwertgefühl, zur Mes-
sung der Perspektivübernahme sowie ein Fragebogen zur Erfassung von Aggressivitäts-
 164
faktoren. In der Gesamtstichprobe der in die Wirksamkeitsstudie einbezogenen Jugend-
lichen und Heranwachsenden, so Körner (2006, 273 in JJJ 3/06), fällt das hohe Durch-
schnittsalter von 18,8 Jahren auf (vgl. Kap. 8.1.2). Der Grund für dieses hohe Durch-
schnittsalter liegt nicht darin, dass die Jugendlichen erst so spät auffällig geworden wä-
ren, im Gegenteil: 142 der 183 erfassten Jugendlichen waren bereits mit fünf oder mehr 
Straftaten aktenkundig geworden, bevor sie zu einer der ambulanten Maßnahmen ver-
pflichtet wurden. Der Vorher-Nachher-Vergleich der gewichteten Delinquenzbelastung 
ergab bei allen drei untersuchten ambulanten Maßnahmen eine hochsignifikante Reduk-
tion der im Zentral- und Erziehungsregister erfassten Delinquenz. Die ambulanten 
Maßnahmen waren gerade bei den Straftätern besonders wirksam, die durch Delikte, 
wie schwerer Diebstahl, Raub, räuberische Erpressung u.ä, aufgefallen waren. Körner 
stellte sich in seiner Studie die Frage, ob seine untersuchten Methoden zum richtigen 
Zeitpunkt angeordnet wurden. Er ist der Meinung, dass die jüngere Klientel leichter mit 
pädagogischen Interventionen zu erreichen ist als ein Heranwachsender oder junger 
Erwachsener, der mit hoher Wahrscheinlichkeit in einer an delinquenten Normen orien-
tierten Peergroup integriert ist und dort einer intensiven sozialen Kontrolle unterliegt. 
Körners Studie (ebd., 273 f.) belegt ebenso, dass Jugendliche, die sich für Gleichaltrige 
interessieren, von ‚Sozialen Trainingskursen’ profitieren. Umgekehrt gilt aber auch, 
dass sie sich „in sozialen Trainingskursen weniger gut (i.S. der Legalbewährung) entwi-
ckeln, wenn sie (…) ihr Desinteresse am anderen und seiner Innenwelt dokumentieren“ 
(ebd.). Zugleich zeigt sich, dass frühe Beziehungserfahrungen eines Jugendlichen star-
ken Einfluss auf seine Bereitschaft haben, in der Maßnahme mitzuarbeiten. Ein Jugend-
licher sollte nicht am Trainingskurs teilnehmen, wenn er wenig sozial bezogen ist, d.h. 
wenn er sich vor den anderen fürchtet oder schämt. Körner (2006) untersuchte ebenso 
die Effektstärke von ‚Denkzeit-Trainings’ (Einzeltraining) und ‚Sozialer Trainingskur-
se’. Die Ergebnisse interpretiert er dahingehend, dass die Methoden des Denkzeit-
Trainings und der ‚Sozialen Trainingskurse’ gegenüber der Betreuung durch die Bewäh-
rungshilfe einen erkennbaren, wenn auch nicht sehr ausgeprägten Zusatznutzen brach-
ten. 
Diese Forschungen zeigen, dass ein ‚Sozialen Trainingskurs’ oder ‚Anti-
Aggressivitätstraining’ bei delinquenten Jugendlichen und Heranwachsenden Verände-
rungsprozesse bewirken können. Allerdings stellte sich für mich die Frage, welche sozi-
alisatorischen Erfahrungen die Teilnehmer mitbringen, wie diese den Trainingskurs 
beeinflussen und welche Faktoren sich innerhalb des Trainingskurses förderlich oder 
hemmend auf Einstellungs- und Verhaltensänderung auswirken, vor allem auch, welche 
konzeptionellen Konsequenzen sich aus den Ergebnissen ableiten lassen (vgl. Kap. 6). 
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6 Fragestellung der Untersuchung 
Ausgangspunkt der hier vorliegenden Untersuchungen waren keine theoriebegründeten 
Hypothesen bezüglich meines Forschungsgegenstandes ‚Sozialer Trainingskurse’ und 
‚Anti-Aggressivitätstraining’. Eine Formulierung inhaltlich spezifizierter Hypothesen zu 
Beginn dieser Studie war nicht möglich261 (vgl. Meinefeld, 2007, 266). 262 Mein Ziel 
war es, möglichst unvoreingenommen263 die Forschung umzusetzen, so dass nunmehr 
erkenntnisleitende begrenzte Fragestellungen, die auf der Grundlage der Konzeptionen 
der Träger (vgl. Kap. 3.2.3), bereits durchgeführter Forschungen (vgl. Kap. 5), theoreti-
scher Erkenntnisse (vgl. TEIL I) sowie des Pretests (vgl. 7.5) entwickelt wurden264, 
nachfolgend das straffe Forschungsdesign265 bestimmen (vgl. Flick, 2007, 261).  
Die folgende Untersuchung, die sich auf der Metaebene (Sozialer Trainingskurs) befin-
det, wird von zwei Hauptfragestellungen geleitet:  
Welchen Einfluss hat ein ‚Sozialer Trainingskurs’ oder ein ‚Anti-
Aggressivitätstraining’ auf mögliche Veränderungspotentiale von Einstellungen 
und Verhaltensweisen delinquenter Jugendlicher und Heranwachsender? Welche 
Faktoren sind dafür bestimmend? 
Konkretisiert wurden diese zwei Hauptfragestellungen in sechs Unterfragen mit ent-
sprechenden konkreten Aspekten.  
1. Gibt es Anhaltspunkte für Zusammenhänge zwischen biografischen Aspekten, Erfah-
rungen mit Gewalt und dem Einfluss auf die Delinquenzentwicklung der Teilnehmer? 
Welchen Einfluss haben diese Aspekte auf den ‚Sozialen Trainingskurs’ und das ‚Anti-
Aggressivitätstraining’? 
• Zusammenhänge zwischen Alter und Delinquenz 
• Zusammenhänge zwischen Geschlecht und Delinquenz 
• Zusammenhänge zwischen familiären Strukturen/Beziehungen und Delinquenz 
                                                 
261 Whyte (1955) und Geer (1964) betonen, dass sich die Fragestellung oftmals in den „ersten Tagen im 
Feld“ grundlegend wandelt und wie diese an die Besonderheiten und Möglichkeiten des Untersuchungs-
gegenstandes angepasst werden müssen (vgl. Meinefeld, 2007, 267). 
262 Einige Autoren sehen die „Forderung nach Hypothesenverzicht“ als Voraussetzung für eine interpreta-
tive Sozialforschung an (vgl. Meinefeld, 2007, 270). Das mitgebrachte Vorwissen des Forschers soll in 
den Hintergrund gedrängt werden. Hopf (1983, 1996) zeigt hingegen auf, dass ein prinzipieller Hypothe-
senverzicht unterschiedliche Zielsetzungen sowie Fragestellungen nicht berücksichtigt (vgl. Meinefeld, 
2007, 270). Andere Autoren verweisen auf „eine unvoreingenommene Auseinandersetzung mit der Not-
wendigkeit (…) der Reflexion des Vorwissens in der qualitativen Sozialforschung auf die unter erkennt-
nistheoretischen Gesichtspunkten identische Wirkung von Hypothesen und Vorwissen in Bezug auf die 
Strukturierung des nachfolgenden Forschungshandelns (…)“ (ebd.). Sie fordern dazu auf, die „Lücke“ in 
der qualitativen Methodologie zu schließen und das Verhältnis von qualitativer und quantitativer Metho-
dologie zu überdenken und Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten neu zu definieren (ebd., 270 f.; vgl. 
auch Meinefeld, 1997, Böttger, 1998, Strobl, 1998). 
263 vgl. Kap. 7.1 zur Rolle der Forscherin 
264 Im Kapitel 7.3 lege ich die theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung dar. 
265 Miles und Hubermann (1994, 16 ff.) unterscheiden zwischen straffen und lockeren Forschungsdesigns. 
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• Zusammenhänge zwischen Bildung und Delinquenz 
• Zusammenhänge zwischen Peerbeziehungen, Freizeitverhalten und Delinquenz 
• Zusammenhänge zwischen dem Alter der ersten Straftat, Konsequenzen und 
dem Verlauf der Delinquenz 
• Zusammenhänge zwischen eigener Gewalterfahrung und Delinquenzentwick-
lung 
2. Gibt es Anhaltspunkte für den Einfluss von Einstellungen und Verhaltensweisen in 
Bezug auf (fehlende) Veränderungsbereitschaft im ‚Sozialen Trainingskurs’ oder ‚Anti-
Aggressivitätstraining? Kann sich Veränderungsbereitschaft im Verlauf entwickeln? 
• subjektive Dispositionen für (fehlende) Veränderungsbereitschaft 
• Einflüsse von außen und aus dem sozialen Umfeld für (fehlende) Veränderungs-
bereitschaft 
3. Gibt es Anhaltspunkte für den Einfluss der Gruppe auf Einstellungen und Verhal-
tensweisen sowie deren Veränderung? 
• Einfluss der Gruppengröße 
• Einfluss der Gruppenzusammensetzung 
• Einfluss der Gruppenmitglieder 
• Einfluss der Gruppenkohäsion 
• Auswirkungen auf die Entwicklung der Gruppe/zeichnen sich Gruppenphasen 
ab 
4. Gibt es Anhaltspunkte für den Einfluss des Gruppenleiters auf Einstellungen und 
Verhaltensweisen sowie deren Veränderung? 
• Einfluss von Einstellungen, Verhaltensweisen und Kompetenzen des Gruppen-
leiters (aus Sicht des Gruppenleiters) 
• Einfluss von Einstellungen und Verhaltensweisen des Gruppenleiters (aus Sicht 
der Teilnehmer) 
• Einfluss von Sanktionen und deren Auswirkungen 
5. Gibt es Anhaltspunkte für den Einfluss der Methoden und Verfahren (Techniken) auf 
Einstellungen und Verhaltensweisen sowie deren Veränderung? 
• Einfluss des ‚Sozialen Trainingskurses’/’Anti-Aggressivitätstrainings insgesamt 
(Veränderungspotentiale der Teilnehmer) 
• Einfluss von konfrontativen Gesprächen und dem „Heißen Stuhl“ 
• Einfluss von thematischen Gesprächen 
• Einfluss von Einzelgesprächen 
• Einfluss von Rollenspielen 
• Einfluss von gruppendynamischen Übungen 
• Einfluss von Erlebnispädagogik (Intensivwochenende) 
• Einfluss von Sport 
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• Einfluss von Kreativ- und Kunstarbeiten 
6. Welchen nachhaltigen Einfluss haben der ‚Soziale Trainingskurs’ und das ‚Anti-
Aggressivitätstraining’ auf Einstellungen und Verhaltensweisen sowie auf Legalbewäh-
rung? 
• Nachhaltige Veränderungspotentiale 
• Rückfälligkeit 
Schlussfolgernd werden die Fragen geklärt:  
Welche Erkenntnisse lassen sich aus dieser Forschung in Bezug auf Einstellungs- 
und Verhaltensänderung durch ‚Sozialen Trainingskurs’ ableiten? Welche Er-
kenntnisse lassen sich für die gruppenpädagogische Arbeit mit delinquenten Ju-
gendlichen und Heranwachsenden ableiten? 
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7 Forschungsprozess und Methoden 
In diesem Kapitel geht es darum, die hier vorliegende Evaluationsstudie forschungsme-
thodisch zu konkretisieren. Um den Forschungsprozess nachvollziehen zu können, sol-
len das Forschungsdesign, die Erhebungs- und Auswertungsmethoden sowie der Ver-
lauf der Untersuchung dargestellt werden. Die detaillierte Beschreibung lässt eine kriti-
sche Diskussion zur Qualität dieser Studie zu. Diese intersubjektive Nachvollziehbar-
keit (vgl. Kap. 7.8) ist nach Steinke (2007, 324) eines der Kernkriterien qualitativer 
(und quantitativer) Forschung, dem ich durch die nachfolgenden Kapitel Rechnung tra-
gen will. Die Güte- und Qualitätskriterien werden im Kapitel 7.10 erörtert. 
Ein kurzer Abriss soll eine erste Orientierung geben. Die folgenden Kapitel schließen in 
ihrer Beschreibung vier Hauptaspekte ein: 
• die konkrete Beschreibung des Forschungsprozesses 
• die Darlegung des Untersuchungsdesigns: Triangulation im „Mixed-
methodology Design“ aus qualitativer und quantitativer Forschung 
• die Darlegung der angewandten Erhebungsmethoden: Befragung mit Fragebö-
gen, problemzentrierte Interviews und Gruppendiskussionen 
• die Darlegung der angewandten Auswertungsmethoden: univariate und bivariate 
Statistik, qualitative Inhaltsanalyse (inhaltliche Strukturierung). 
Zur Illustration verwende ich Beispiele aus meiner Forschungspraxis. 
Mein allgemeines Forschungsinteresse bestand darin aufzuzeigen, welche Einflussfakto-
ren im ‚Sozialen Trainingskurs’ und im ‚Anti-Aggressivitätstraining’ für subjektive 
Veränderungspotentiale delinquenter Jugendlicher und Heranwachsender bestimmend 
sein können (vgl. Kap. 6). Gleichzeitig ging es mir um einen Vergleich der beiden am-
bulanten Angebote ‚Sozialer Trainingskurs’ und ‚Anti-Aggressivitätstraining’. 
Die Evaluationsstudie basiert auf methodisch stringenten Analysen folgender empiri-
scher Daten (detaillierte Beschreibung des Sampling in Kap. 7.4): 
- 84 Fragebögen von Teilnehmern 
- 16 Fragebögen von Gruppenleitern 
- 3 Einzelinterviews mit den Teilnehmern 
- 2 Gruppendiskussionen mit 12 Teilnehmern. 
Ich möchte nun den Prozess der Forschung in einer (dem Kriterium der intersubjektiven 
Nachvollziehbarkeit, vgl. Steinke, 2007, 324 ff.) angemessenen Form darlegen. Dabei 
muss man sich in die Situation zu Beginn der Forschung zurückversetzen. 
7.1 Methodologische Forschungsentscheidungen 
Es handelt sich bei dieser Forschung um ein evaluierendes Forschungsinteresse mit 
konkreten Fragestellungen (vgl. Kap. 6), die darauf abzielten, „möglichst gegenstands-
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adäquate, relevante und reichhaltige Forschungsergebnisse“ (Mayring, 2007a, 8) zu 
erhalten. Um die theoretische Generalisierbarkeit zu erhöhen, orientierte ich mich an 
dem Vorschlag von Flick (2007, 260), unterschiedliche Methoden (Triangulation) zur 
Untersuchung eines Phänomens an wenigen Fällen einzusetzen, was häufig aussagekräf-
tiger ist als der Einsatz einer Methode an möglichst vielen Fällen. Neben der Gegen-
standsangemessenheit entscheidet die Zugänglichkeit und die Validität der Daten über 
die Wahl der Erhebungsmethoden (vgl. Lamnek, 1995). Die praxisbezogene Thematik 
sowie die Zielgruppe jugendlicher Delinquenten fordert förmlich eine Betrachtungswei-
se aus verschiedenen Blickwinkeln (Wahrheitsgehalt). Aufgrund dieser Vorüberlegun-
gen folgte ich der Empfehlung von von Kardorff (2007, 240, 246), für Evaluationsstu-
dien eine Verbindung von qualitativen (Interviews, Gruppendiskussionen) und quantita-
tiven (Statistiken) Methoden anzuwenden und präferierte für diese Forschung ein straf-
fes „mixed-methodology-design“ (vgl. Kap. 7.2). Er verwies jedoch darauf, dass die 
Frage zu prüfen ist, welchen zusätzlichen Gewinn Triangulation mit qualitativen oder 
quantitativen Methoden verspricht (vgl. Kap. 7.8.4). Mir geht es um neue Erkenntnisse 
für eine „bessere Praxis“ und folglich um eine verbesserte Qualität des Angebots ‚So-
zialer Trainingskurse’, was eben gerade eine Betrachtung unterschiedlicher Sichtweisen 
nötig macht. 
Da meine Forschung von theoretischen Vorüberlegungen ausgeht, erhebt diese primär 
den Anspruch eines deduktiven266 und zugleich deskriptiven Vorgehens. Eine indukti-
ve267 Vorgehensweise behielt ich mir dennoch vor. Ich wählte als quantitatives Erhe-
bungsinstrument die „am meisten verwendete Erhebungsmethode“, die Befragung268 
(vgl. Kap. 7.6). Sie gilt als das „Standardinstrument der empirischen Sozialforschung“ 
(Schnell/Hill/Esser, 2005, 312; Diekmann, 2005, 371 ff.). Die hier durchgeführten Be-
fragungen erfolgten mit einem sehr sorgfältig konstruierten Befragungsinstrument, dem 
schriftlich standardisierten Fragebogen (vgl. Kap. 7.6.1). Als qualitative Erhebungsme-
thoden erwiesen sich die Gruppendiskussion nach Bohnsack (1997) zur Erfragung von 
Gruppen- und Einzelmeinungen (vgl. Kap. 7.7.1.1) und das „problemzentierte Inter-
view“ (PZI) nach Witzel (1982/1985) zur Erfragung von Einzelmeinungen (vgl. Kap. 
7.8.1.2) für geeignet. Für die Verarbeitung der Ergebnisse entschied ich mich bei den 
Fragebögen für univariate Methoden (Häufigkeitsverteilungen) und bivariate Methoden 
(Vergleiche, Kreuztabellen, Korrelationen) (vgl. Kap. 7.6.3). Die Datenauswertung der 
                                                 
266 Eine deduktive Kategoriedefinition bestimmt das Auswertungsinstrument durch theoretische Überle-
gungen. Aus Voruntersuchungen, aus dem bisherigen Forschungsstand, aus neu entwickelten Theorien 
oder Theoriekonzepten, aus den Konzeptionen von Trägern werden die Kategorien in einem Operationali-
sierungsprozess auf das Material hin entwickelt (vgl. Mayring, 2007a, 74 f.). Die in dieser Forschung 
angewandte strukturierende Inhaltsanalyse wäre dafür ein Beispiel. 
267 Eine induktive Kategoriedefinition hingegen leitet die Kategorien direkt aus dem Material in einem 
Verallgemeinerungsprozess ab, ohne sich auf vorab formulierte Theoriekonzepte zu beziehen (Mayring, 
2007a, 77). Man sollte dabei genauso vorgehen wie bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse. 
268 Nach Abel, Möller und Treumann (1998, 52) wird sie in 70% aller Untersuchungen eingesetzt. 
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Interviews und Gruppendiskussionen erfolgte mit der strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse (inhaltliche Strukturierung) nach Mayring (vgl. Kap. 7.7.3), deren Ziel es 
ist, „bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten 
Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material auf 
Grund bestimmter Kriterien einzuschätzen“ (Mayring, 2002, 115).  
Die folgende Übersicht (Abb. 5) fasst die Erhebungs- und Auswertungsmethoden dieser 
Forschung zusammen. 
 
Abbildung 5 Überblick über die Erhebungs- und Auswertungsmethoden 
 
 
Triangulation 
Mixed Methodology Design
Datenerhebung Datenauswertung
Quantitative Methoden Qualitative Methoden Quantitative Auswer-
tung 
Qualitative Auswertung
Fragebögen (Teilnehmer) 
 
Problemzentrierte Interviews (Teilnehmer) 
Gruppendiskussionen (Gruppe bestehend aus 
Teilnehmern) 
Univariate Statistik 
(Häufigkeitsverteilung, Modus, Mittelwert, 
Standardabweichung) 
Bivariate Statistik 
(Vergleiche, Kreuztabellen, Korrelationen) 
Qualitative Inhaltsanalyse 
(Inhaltliche Strukturierung) 
Fragebögen (Gruppenleiter) 
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Dieses Kapitel schließt mit einem Exkurs über die Rolle der Forscherin ab. 
Exkurs: Die Rolle der Forscherin 
Die Idee zu dieser Untersuchung entstand aufgrund meiner Tätigkeit mit straffällig ge-
wordenen Jugendlichen und Heranwachsenden in ‚Sozialen Trainingskursen’. Wirkun-
gen solcher Maßnahmen können im Berufsalltag kaum untersucht werden. Jedoch inte-
ressiert den Gruppenleiter in hohem Maße, ob sich und wie sich der Trainingskurs auf 
die Teilnehmer ausgewirkt hat sowie welche Aspekte dafür entscheidend waren. So 
reifte der Gedanke einer Dissertation.  
Bei (m)einer Doppelrolle - Gruppenleiterin von ‚Sozialen Trainingskursen’ und For-
scherin zugleich - wird die Neutralität begründet in Frage gestellt, denn neuere Diskus-
sionen in der Sozialforschung um das Vorwissen des Forschers gehen davon aus, dass 
eine möglichst große „Offenheit“ der Methodik „Kernstück qualitativer Forschung“ sei 
(vgl. Meinefeld, 2007, 268). Einige Autoren (Glaser/Strauss, 1967) fordern ausdrück-
lich, dass sich der Forscher von allem Vorwissen frei macht. Die Offenheit hängt dem-
zufolge davon ab, wie der Forschungsprozess methodisch gestaltet wird. Ich wurde ihr 
einerseits gerecht, da ich kurz nach Beginn der Arbeit an der Dissertation (Mitte 2004) 
meine Tätigkeit wechselte und somit eine neutrale Forschungsrolle einnehmen konnte 
und andererseits, indem ich den gesamten Prozess „offen“ darlege. 
Jedoch erwies sich für diese Forschung mein Vorwissen über Verfahrensweisen, Ge-
setzlichkeiten, Strukturen, Formalitäten und Abläufe des ‚Sozialen Trainingskurses’ als 
hilfreich, um eine „erste Orientierung im Forschungsfeld vorzunehmen“ (Meinefeld, 
2007, 273). Auch beim Fehlen von Informationen konnte ich somit auf mein „alltags-
weltliches Vorwissen“ zurückgreifen (ebd., Meinefeld, 2007, 272 273). Mayring (2002, 
25) legitimiert sogar das Zulassen eigener subjektiver Erfahrungen (Introspektion) mit 
dem Forschungsgegenstand als Erkenntnismittel. 
Die Ergebnisse dieser Arbeit entstanden demnach in einem Gleichgewicht von Ver-
trautheit und Neutralität, was ich als eminenten Vorteil betrachtete. Die zurückliegende 
Tätigkeit an der Basis, das Wissen um Strukturen von Trainingskursen sowie eine gege-
bene und notwendige Distanz waren eine äußerst förderliche Ausgangsposition für diese 
Forschung. 
7.2 Triangulation quantitativer und qualitativer Methoden und Ergebnisse 
Die hier vorliegende Forschungsstudie hat zum Ziel, wie es Denzin (1970) formuliert, 
„dasselbe Phänomen“ oder denselben Untersuchungsgegenstand durch den „kombinier-
ten Einsatz verschiedener Methoden“ zu erforschen und somit „zu abgesicherterer, rea-
litätsgerechterer Erkenntnis zu gelangen“ (Lamnek, 2005, 75). Der Forschungsgegen-
stand soll aus verschiedenen Blickwinkeln (d.h. von mindestens zwei Punkten aus) be-
trachtet werden, was als Triangulation bezeichnet wird (vgl. Flick, 2008, 11). 1970 
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nahm Denzin den Begriff der Triangulation auf, um die „Integration qualitativer und 
quantitativer Verfahren methodologisch zu begründen“ (Kelle/Erzberger, 2007, 303). 
Zuerst verstand er darunter „ein Verfahren zu einer gegenseitigen Validierung von Me-
thoden und Forschungsergebnissen“ (ebd.).269 Andere Autoren (Fielding/Fielding, 1986; 
Flick, 1991 in: Kelle/Erzberger, 2007, 303) entwickelten ein weiteres Konzept, in dem 
die Triangulation eher darauf gerichtet war, dass sich qualitative und quantitative Me-
thoden ergänzen. „Triangulation wird damit weniger zu einer Strategie der Validierung 
der Ergebnisse und Vorgehensweisen als zu einer Alternative (…), die die Breite, Tiefe 
und Konsequenz im methodischen Vorgehen erhöht“ (Flick, 1998, 230 in: Kel-
le/Erzberger, 2007, 304). Denzins Ansatz wurde dahingehend kritisiert, dass jede Me-
thode den Gegenstand, den sie erforscht, auf spezifische Weise konstituiert. Diesen Kri-
tikpunkt griff Denzin auf und betrachtete in späteren Ausführungen Triangulation „als 
Strategie auf dem Weg zu einem tieferen Verständnis des untersuchten Gegenstandes 
und damit als Schritt auf dem Weg zu mehr Erkenntnis und weniger zu Validität und 
Objektivität in der Interpretation“ (Flick, 2008, 20). Denzin unterscheidet verschiedene 
Formen von Triangulation: Daten-Triangulation (unterschiedliche zeitliche Strukturen, 
Räume und Personen), Investigator-Triangulation (unterschiedliche Beobachter), Theo-
rien-Triangulation (unterschiedliche Theorien liegen vor) und Triangulation von Me-
thoden. Letztere findet die stärkste Beachtung. Dabei unterscheidet er wiederum zwi-
schen zwei Methoden: Triangulation innerhalb einer Methode („within-method“) oder 
zwischen verschiedenen Methoden („between-method“). Mit der „between-method“ 
schließt sich Denzin an die Diskussion bei Webb et al. (1966) an, bei der es um die 
Kombination verschiedener Methoden zur Begrenzung ihrer Reaktivität geht. Er ver-
langt dabei, die Begrenztheit der Einzelmethoden methodologisch durch ihre Kombina-
tion zu überwinden (vgl. Flick, 2008, 15).  
Flick (2008, 12) erarbeitete unter Einbeziehung von Denzins theoretischem Ansatz eine 
ausführliche Definition, die für meine Forschung zutreffend war: 
Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen unter-
suchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. 
Diese Perspektiven können sich in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, 
und/oder unterschiedlichen ausgewählten theoretischen Zugängen konkretisieren, wobei 
beides wiederum miteinander in Zusammenhang steht bzw. verknüpft werden sollte. 
Weiterhin bezieht sie sich auf die Kombination unterschiedlicher Datensorten jeweils 
vor dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen theoretischen Perspek-
tiven. Diese Perspektiven sollten so weit als möglich gleichberechtigt und gleicherma-
                                                 
269 Methodologische Triangulation besteht in einem „komplexen Prozess des Gegeneinander-Ausspielens 
von Methoden, um die Validität von Feldkontakten zu maximieren“ (Denzin, 1978 in: Kelle/Erzberger, 
2007, 303). 
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ßen konsequent behandelt und umgesetzt werden. Durch die Triangulation (etwa ver-
schiedener Methoden oder verschiedener Datensorten) sollte ein prinzipieller Erkennt-
niszuwachs möglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen 
gewonnen werden, die damit weiter reichen, als es mit einem Zugang möglich wäre. 
Die hier angewandte Triangulation erfolgte durch verschiedene Methoden in Form der 
„between-method“. Steinert und Thiele (2000, 43) betonen ebenso die Sinnhaftigkeit 
einer Methodentriangulation270 in der Sozialforschung. Sie sind der Meinung, dass sich 
dabei die qualitativen und quantitativen Methoden gerade in der Sozialarbeitsforschung 
vielmehr bedingen und ergänzen sollten (vgl. ebd.). Auch Flick (2007, 314) formulierte 
den Anspruch, wonach die Konzeption der Triangulation271 bedeutet, „dass dabei die 
kombinierten Verfahren als gleichwertig verstanden und nicht vorab ein Verfahren als 
das zentrale und die anderen als Vorstufe oder Illustration betrachtet werden“. Steinert 
und Thiele (2000, 43) empfehlen, dass komplexe Sachverhalte mit vielen Ursachen in 
der Sozialarbeit eben gerade mit Hilfe eines Methodenmixes, mixed-methodology de-
sign genannt, zu evaluieren und nachzuzeichnen sind. Mixed-methodology designs ver-
knüpfen beide Ansätze in allen Phasen des Forschungsprozesses. 
Methodenkombinationen im Mixed Methods Design kann der Erklärung überraschen-
der statistischer Befunde dienen, sie kann beitragen zur Identifikation von Variablen, 
die bislang unerklärte statistische Varianz aufklären, sie kann der Untersuchung der 
Geltungsreichweite von qualitativen Forschungsergebnissen dienen, sie kann die Fall-
auswahl in qualitativen Studien steuern, und sie kann bei der Aufdeckung und Beschrei-
bung von Methodenartefakten in qualitativen und quantitativen Studien helfen“ (Kelle, 
2007, 23 in: Flick, 2008, 78). 
In dieser Forschung wurden quantitative Methoden in Form von Fragebögen und quali-
tative in Form von Gruppendiskussionen und Interviews angewandt. Wie bei einem 
Triangel macht eben erst die Verbindung der drei Seitenstäbe (Interview, Gruppendis-
kussion, Fragebögen) den Klang des Instrumentes aus.272 Kennzeichnend dabei ist eine 
gleichzeitige und kontinuierliche Sammlung all dieser Daten. Quantitative Forschungen 
können zwar Aspekte quantifizieren, dennoch - im Gegensatz zur qualitativen For-
schung - weniger neue Aspekte oder Problemfelder (durch offene Fragen) entdecken. 
Die Integration quantitativer und qualitativer Methoden wird jedoch in der Phase der 
                                                 
270 Steinert und Thiele (2000) nennen die Methodentriangulation auch Methodenmix. 
271 Kluge und Kelle (2001) sprechen von einer Integration qualitativer und quantitativer Verfahren, Tas-
hakkori und Teddlie (2003a) von mixed methodologies und Kelle und Erzberger (2000) sowie Flick 
(2007) von der Triangulation qualitativer und quantitativer Methoden (in: Flick, 2008, 76). Der Triangu-
lationsbegriff wird von verschiedenen Autoren abgelehnt (z.B. Sandelowski, 2003; Tashakkori/Teddlie, 
2003b in: Flick, 2008, 77), um das eigene Konzept der mixed-methodology-Forschung durchzusetzen. 
272 vgl. Denzin (1978), Jick (1983), Fielding und Fielding (1986) (alle in: Mayring, 2002, 147) 
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Analyse und in der Phase der Interpretation der Ergebnisse besonders deutlich (Creswell 
et al. 2003, 218; in: Flick, 2008, 83). 
Denzin (1970, 301 in: Flick, 2008, 13) bezieht neben unterschiedlichen Methoden un-
terschiedliche Daten ein. Laut Denzin (ebd.) kann durch die Triangulation der Daten-
quellen ein „Höchstmaß an theoretischem Gewinn“ erzielt werden. Daten-Triangulation 
unterscheidet er nach Zeit, Raum und Personen. Er empfiehlt, die Untersuchung „des-
selben Phänomens“ zu verschiedenen Zeitpunkten (z.B. Prae-, Post-, Post-Post-
Untersuchung der Fragebögen, Gruppendiskussionen im letzten Drittel des Trainings-
kurses und Interviews nach dem Trainingskurs), an verschiedenen Orten (im Gruppen-
raum, im Einzelraum, zu Hause, in unterschiedlichen Städten) und Personen (sechs ver-
schiedene Trainingskurse, Teilnehmer und Gruppenleiter) durchzuführen. Mit der Ver-
wendung solcher gewonnenen Daten beschäftigten sich Kelle und Erzberger (2000, 
2003 in: Flick, 2008, 88). Sie unterscheiden drei mögliche Ergebnisvarianten: Erstens 
können die Ergebnisse konvergieren, d.h. übereinstimmen z.B. decken sich die Aussa-
gen aus den standardisierten Fragebögen mit den leitfadengestützten Interviews. Zwei-
tens können die Ergebnisse komplementär zueinander sein, d.h. erweiternd, vertiefend, 
z.B. können die Gruppendiskussionen zusätzliche Ergebnisse zu dem, was die Analyse 
der Fragebögen zeigt, aufdecken. Drittens können die Ergebnisse divergent sein, d.h. 
abweichen, z.B. können in den Interviews, Gruppendiskussionen und Fragebögen ande-
re Sichtweisen aufgedeckt werden. Laut Mayring (2002, 147) ist Triangulation darauf 
gerichtet, „für die Fragestellung unterschiedliche Lösungswege zu finden und die Er-
gebnisse zu vergleichen“. Ziel kann dabei nie eine völlige Übereinstimmung sein. Die 
Ergebnisse der unterschiedlichen Perspektiven sollen eher verglichen werden. Dabei 
werden Stärken und Schwächen der jeweiligen Analysewege aufgezeigt und letztend-
lich zu einem „kaleidoskopartigen Bild“ zusammengesetzt (Köckeis-Stangl, 1980 in: 
Mayring, 2002, 148). Allerdings darf dabei nicht übersehen werden, dass auch eine Ü-
bereinstimmung der Befunde aus verschiedenen Erhebungsverfahren rein logisch noch 
keinen Wahrheitsbeweis darstellt, obgleich konsistente Befunde sicher „wahrheitsähnli-
cher“ sein werden. Andererseits könnte die Schwierigkeit bestehen, „divergierende Be-
funde zu interpretieren“ (Lamnek, 2005, 75).273 
                                                 
273 Ich möchte an dieser Stelle auf die elf Varianten der Verbindung von qualitativer und quantitativer 
Forschung von Bryman (1992) ergänzend verweisen. Doch bleibt die Triangulation wenig konkret und 
„wird zu stark an der Überprüfung der Ergebnisse festgemacht“ (Flick, 2008, 76). Die Logik der Triangu-
lation (1) sieht er in der Überprüfung etwa qualitativer durch quantitative Ergebnisse. Qualitative kann 
quantitative Forschung unterstützen (2) und vice versa (3), beides wird zur Herstellung eines allgemeine-
ren Bildes des untersuchten Gegenstandes (4) verknüpft. Strukturelle Aspekte werden durch quantitative 
und Prozessaspekte durch qualitative Zugänge erfasst (5). Die Perspektive des Forschers ist die treibende 
Kraft in quantitativen Zugängen, während qualitative Forschung die Sicht der Subjekte in den Vorder-
grund stellt (6). Das primäre Problem der Generalisierbarkeit (7) lässt sich für Bryman vor allem durch 
die Hinzuziehung von quantitativen Erkenntnissen für die qualitative Forschung lösen, wogegen qualita-
tive Erkenntnisse (8) die Interpretation von Zusammenhängen zwischen Variablen quantitativer Datensät-
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7.3 Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung 
Handelt es sich, wie in dieser Studie primär, um ein deduktives Vorgehen, so müssen 
die zu beantwortenden Fragen formuliert oder aus einer Theorie (vgl. Kap. 2-4) abgelei-
tet werden (vgl. Merton, 1995, 316). Ausgehend von der Hauptfragestellung der For-
schung (vgl. Kap. 6) erfolgt nunmehr die theoriegeleitete Differenzierung und Operatio-
nalisierung der Fragestellung zur besseren Übersichtlichkeit und Nachvollziehbarkeit in 
tabellarischer Form. 
 
                                                                                                                                               
ze erleichtern können. Die Beziehungsebene zwischen Mikro- und Makroebene in einem Gegenstandsbe-
reich (9) kann durch Kombination qualitativer und quantitativer Forschung geklärt werden, die wiederum 
in verschiedenen Phasen des Forschungsprozesses (10) eingesetzt werden kann. Schließlich sind noch 
Hybridformen (11) – etwa die Verwendung qualitativer Forschung in quasiexperimentellen Designs – zu 
nennen (vgl. Bryman, 1992, 59-61, auch 1988 in: Flick, 2008, 76). 
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Abbildung 6 Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung 
Biografische Aspekte (Fragen zur Person), Erfahrungen mit Gewalt und Einfluss auf Einstellungen und Verhaltensweisen, Delinquenzentwicklung 
Themen Theorie Verweis  FB J FB G GD I 
Alter 
 
• § 1 JGG (Kind, Jugendlicher, Heranwachsender) 
• Jugendliche (§ 3 JGG), Heranwachsende (§105 Abs. 1 JGG) 
• Beurteilung der Reife (vgl. Marburger Richtlinien 1991) 
• Jugendphase (Moffitt 1993, Hurrelmann 1995, Böhnisch 2001, von Wolf-
fersdorff 2002, Münchmeier 2005) 
• Altersverteilung (Wiesbadener Erklärung des 12. Dt. Präventionstages 
2007) 
Kap. 2.1, 2.2, 2.3.1 X X 
 
X X 
Geschlecht • Anteil männlicher Straftäter ist höher als weiblicher (PKS 2007, Bruhns 
& Wittmann 2003) 
Kap. 2.1 X X 
 
X X 
Familiäre Strukturen 
und Beziehungen 
• Bindungsstörungen (Hirschi 1969, Bowlby 1999, Schäfers 1989, Asen-
dorpf 1996, Lösel & Bliesener 2003, Schwind, 2007,  
• mangelnde Selbstkontrolle (Gottfredson & Hirschi 1990, Lösel & Bliese-
ner 2003  
Kap. 2.3.2.1; 
2.3.2.2 
X - 
 
(X)* X 
Bildung (Schule/ 
Schulabschluss/ 
Tätigkeit) 
• Misserfolg, Schulschwänzen, vorzeitiger Abgang, kein/niedriger Ab-
schluss, Leistungsdruck (Dettenborn 1988, Hurrelmann, 1995, Schubarth 
& Ackermann 1998, Bock 2000, Lösel & Bliesener 2003, Schwind 2007 
• Selektierung, Arbeitslosigkeit (Böhnisch 2001) 
Kap. 2.3.3 X - 
 
- X 
Peerbeziehungen 
und soziales Um-
feld/Freizeitgestal-
tung 
• jugendtypische Identitätsbildung (Tenbruck 1962) 
• Anerkennung in Peerbeziehungen (Böhnisch 2001) 
• Gruppenbildung mit negativem Sozialisationseffekt (Bohnsack 1973, 
Schwonke 1981, Hurrelmann & Bründel 1994) 
• Identifikation mit delinquenten Gruppen/Personen (Sutherland 1955, Gla-
ser 1956, Janssen 1997, Lamnek 1997, Lüdemann & Ohlemacher 2002) 
• Normverinnerlichung (Dettenborn 1988) 
Kap. 2.3.4 - - 
 
X X 
Alter bei der ersten 
Straftat 
• frühes Kindesalter, frühe Kindheitsbeziehungen haben Auswirkungen 
(Farrington 1989/1995, Loeber 1990, Lösel & Bender 1998) 
• effektives Sanktionieren fehlt (Lamnek 1997) 
• Einstiegsalter (Herringer 1987) 
Kap. 2.1, 2.3.1; 
2.3.2.2, 2.3.5 
X - 
 
- X 
 178 
Anzahl der Strafta-
ten, Gerichtsver-
handlungen und 
Sanktionen des Ge-
richts 
• Anzahl der Straftaten (PKS 2007) 
• Keine zu hohen „Strafen“(Albrecht 1990, Erklärung des 12. Dt. Präventi-
onstages in Wiesbaden 2007) 
• Stigmatisierungen (Randgruppen) (Lemert 1951, Tannenbaum 1953, 
Goffmann 1963, Pickl 1981, Bock 2000, Lüdemann & Ohlemacher 2002) 
• Weisungen nach § 10 JGG (ambulante Maßnahmen) haben Erziehungs-
charakter laut § 2 Abs. 1 JGG (Albrecht 2000, Ostendorf 2003) und sozia-
le Kontrolle (Homan 1964/1970, Eisenberg 2000, Albrecht 2000, Weyel 
2003, Brühl/Deichsel/Nothacker 2005, Gängler 2005, Ostendorf, 2007) 
Kap. 2.1, 2.3.5, 
3.1.1, 3.1.2 
X - - X 
Delikte • Jugendtypische Delinquenz (Schneider 1998, PKS 2007, Spiess 2007, 
Erklärung des 12. Dt. Präventionstages in Wiesbaden 2007, Heinz 2008) 
Kap. 2.1 X - 
 
- X 
Eigene Gewalterfah-
rung und Delin-
quenzentwicklungen 
• Familie (s.o.) 
• Schule (s.o.) 
• Peerbeziehungen/Freizeit (s.o.) 
• Gesellschaft (s.o.) 
• mangelnde Anerkennung, Normverinnerlichung und Grenzen (s.o.) 
• Entwicklung von aggressiven, antisozialen und delinquenten Einstellun-
gen und Verhaltensweisen (Winnicot 1988, Dettenborn 1988, Loeber 
1990, Moffitt 1993, Asendorpf 1996, Böhnisch 2001)  
• Rückgang der Straftaten beim Übergang ins Erwachsenenalter und Episo-
de (Heinz 1996, Albrecht 2000, Stelly & Thomas 2001) 
Kap. 2.1, 4.1.3; 
4.2.2 
- - 
 
X X 
Veränderungsbereitschaft hinsichtlich Einstellungen und Verhaltensweisen 
Themen Theorie Verweis FB J FB GL GD I 
Veränderungsbereit-
schaft allgemein 
• kognitive Dissonanz, Unbehagen, Inkonsistenz (Festinger 1954, Aronson 
& Wilson & Akert 2004) 
• persuasive Kommunikation, Überzeugungsversuche (Petty & Cacioppo 
1986) 
Kap. 4.1.4; 4.1.5 X X X X 
subjektive Gründe 
für (fehlende) Ver-
änderungsbereit-
schaft 
• Leidensdruck (Berner 2001) 
• Zwangskontext, fehlender Wille und Motivation (Conen 2005, 2007) 
 
Kap. 3.3.2 X - X X 
äußere Einflüsse auf • Peerbeziehungen (s.o.) Kap. 2.3.2, 2.3.3, - - X X 
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(fehlende) Verände-
rungsbereitschaft 
 
• Druck vom Gericht (Bewährungswiderruf nach § 26 Abs. 1 Satz 1 Nr. 2 
JGG) 
• Unterstützung von Familie (s.o.) 
• Schule/Ausbildung (s.o.) 
2.3.4, 3.1.1 
Einfluss der Gruppe auf Einstellungen und Verhaltensweisen 
Themen Theorie Verweis FB J FB GL GD I 
Einfluss der Grup-
pe(nmitglieder) 
Einfluss einzelner 
Teilnehmer 
• Rollendifferenzierungen (Dahrendorf 1968, Schindler 1971, Legewie & 
Ehlers 1994, König & Schattenhofer 2007) 
• soziale Vergleiche (Festinger 1954, Zimbardo 1983, Asendorpf 1996) 
• Konformitätsdruck (Sherif 1935, Asch 1956, Crutchfield 1955, Homans, 
1967/1970, Janis 1972, Janis & Mann 1977, Wellhöfer 2001, Aronson & 
Wilson & Akert 2004) 
• Modelllernen (Bandura 1963, Bartmann 2005) 
• Soziales Lernen und soziale Kompetenzen (Jugert & Rehder & Notz & 
Petermann 2004) 
Kap. 3.3.5.1, 3.3.5. 
4.2.4 
X X X X 
 
Gruppengröße • Effizienz, Anzahl der Mitglieder (Merrel/Gimpel 1998, Ju-
gert/Rehder/Notz/Petermann 2004, König & Schattenhofer 2007) 
vgl. Kap. 3.3.3 - X X X 
 
Gruppenzusammen-
setzung/Gruppen-
ziele 
• Heterogenität, Homogenität, vergleichbare Leistungsvoraussetzungen 
(Jugert/Rehder/Notz/Petermann 2004, Voigt 1992, Aronson/Wilson/Akert 
2004) 
• Identifikation mit Gruppenziel und individuellem Ziel (Schmidt-Grunert 
2002) 
• Zielformulierung (Bischof/Bischof 2004) 
• Zielstellungen zu umfangreich und zu diffus (Dünkel & Geng & Kirstein 
1998, Göppner & Kessel (2000) 
vgl. Kap. 3.3.3, 5 - 
 
X X X 
Gruppenzusammen-
halt, Gruppenstim-
mung 
• Gruppenkohäsion, Wir-Gefühl (Lewin 1982, Voigt 1992, Wellhöfer 2001, 
König & Schattenhofer 2007) 
• Lernen aus Erfahrung und Konflikte konstruktiv lösen 
vgl. Kap. 3.3.4 X X X X 
 
Gruppenentwicklung 
und Gruppenphasen 
• Teamuhr nach Tuckmann (Tuckmann 1965, Wellhöfer 2001, König & 
Schattenhofer 2007) 
 
 
Kap. 3.3.4 - 
 
- X X 
 180 
Einfluss des Gruppenleiters auf Einstellungen und Verhaltensweisen 
Themen Theorie Verweis FB J FB GL GD I 
Einstellungen und 
Verhaltensweisen 
des Gruppenleiters, 
aus Sicht des Grup-
penleiters und aus 
Sicht der Teilnehmer 
 
• Grundhaltungen eines Trainers (König 1998, Jugert & Rehder & Notz & 
Petermann 2004) 
• Modellfunktion (Bandura 1965, Wellhöfer 2001) 
• § 72 SGB VIII 
• Leitung, Professionalität, Strukturierung (Schmidt-Grunert 2002, König & 
Schattenhofer 2007) 
• berufliche Kompetenz (Geißler und Hege 2001, Kernig 2001, von Spiegel 
2005) 
Kap. 3.6.6, 4.2.4 X X X X 
Sanktionen und 
Auswirkungen 
• Konditionierungsprozesse (Pawlow 1927, Skinner 1938) 
• Belohnung und Bestrafung (Bartmann 2005) 
Kap. 4.2.3 - X X X 
Einfluss der Methoden/Verfahren (Techniken) auf Einstellungen und Verhaltensweisen 
Themen Theorie Verweis FB J FB GL GD I 
Trainingskurs all-
gemein 
 
 
• Interaktions- und Kommunikationssystem (Luhmann 
1970/1973/1975/1984, Haselmann 2007) 
• Konzeptionen (von Spiegel 2004, Michel-Schwartze 2007) 
• Konzepte, Methoden, Verfahren (Geißler & Hege 2001, von Spiegel 
2004, Galuske 2005) 
Kap. 3.1.3.; 3.2, 
3.3.7.1; 3.3.7.2-
3.3.7.9 
X X X X 
konfrontative Ge-
spräche („Heißer 
Stuhl“)  
• Konfrontative Pädagogik (Corsini 1994, Farrellys & Matthews 1994, 
Weidner 2005) 
• Anti-Aggressivitätstraining (Weidner 1990, Weidner & Kilb & Kreft 
1997/2001) 
• Reizbarkeit und Beherrschtheit (Kilb & Weidner 2000) 
• Rechtfertigungs- und Neutralisierungstechniken (Sykes und Matza 1957) 
• Trainieren von Konfliktkompetenz, Empathie (Michaelis & Terwey 2003, 
Büchner & Ziegler 2005), Übernahme von Verantwortung (Täter-Opfer-
Ausgleich nach § 10 Abs. 1 Nr. 7 JGG, Schadenswiedergutmachung nach 
§ 15 Abs. 1 Nr. 1 JGG) 
Kap. 2.4.1, 2.4.2 
3.2.2, 3.6.7.2, 
3.3.7.2 
X X X X 
Einzelgespräche und 
thematische Grup-
pengespräche 
• Diagnose, Beratung, Auftragsklärung (Thiersch 1977, Sieckendick & En-
gel & Nestmann 1999, Preis 2001, Bartmann 2005, Galuske 2005) 
• Ziele/Perspektiven, über Probleme reden, Ressourcen aufzeigen 
Kap. 3.3.7.3 X 
 
X 
 
X 
 
X 
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Rollenspiele • Simulation und Handlungsalternativen (Bock 2000, Bartmann 2005) Kap. 3.3.7.4 X X X X 
Gruppendynamische 
Übungen 
• warming up, Kooperation, Selbst- und Fremdwahrnehmung (Maaß & 
Ritschl 1998, König & Schattenhofer 2007) 
• keine Unterhaltung (Geißler und Hege 2001) 
Kap. 3.3.7.1, 
3.3.7.5 
X 
 
X 
 
X 
 
X 
 
Erlebnispädagogik 
(Intensivwochenen-
de) 
• Abenteuer, Nervenkitzel, Risiko (Bock 2000) 
• Handlungsorientierung, Gruppe als Lerngemeinschaft, Grenzerfahrungen, 
Ressourcen, Entscheidungsfähigkeit, Verantwortung für andere (Hufenus 
1993, Heckmair & Michl 1994, Galuske 2005) 
• Ungerechtfertigte Belohnung (Thiersch 1995, Bock 2000, Bartmann 
2005) 
• Abbau von Vorurteilen (Aronson & Wilson & Akert 2004) 
Kap. 3.3.7.6, 4.1.2 X 
 
X 
 
X 
 
X 
 
Sport • Lernen fairen Verhaltens, Sozialisationsfunktion (Heinemann 1990) 
• Einhalten von Regeln, Sanktionen erfahren, Wille entwickeln (Voigt 
1992) 
• sinnvolles Freizeitverhalten, Wiedereingliederung, Anschlussfunktion 
(Bock 2000) 
vgl. Kap. 3.3.7.7 X 
 
X 
 
X 
 
X 
 
Kreativ- und Kunst-
arbeiten 
• Entfaltung eingener Ausdrucksmöglichkeiten  
• Durchhaltevermögen 
• wachsendes Vertrauen in sich selbst 
vgl. Kap. 3.3.7.8 X 
 
X 
 
X 
 
X 
 
Feedback • Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung, Lernchance, Chance der Re-
flektion der Veränderung, andere Sichtweise (Wellhöfer 2001, Jugert & 
Rehder & Notz & Petermann 2004, König & Schattenhofer 2007) 
vgl. Kap. 3.3.7.9 - X X X 
Einfluss auf Legalbewährung 
Themen Theorie Verweis FB J FB GL GD I 
Nachhaltigkeit • Lebenszufriedenheit/Frustabbau (Aronson & Wilson & Akert, 2004) 
• Konflikte konstruktiv lösen (ISS Frankfurt 1999) 
• Eigene Lebensperspektive finden (Peterich 1996) 
• Bessere Einbindung in die Familie (ISS Frankfurt 1999) 
Kap. 4.4.2, 5 X - - - 
Rückfälligkeit/Rück-
fallhäufigkeit 
(Ohlemacher u.A. 1987-1999, Kraus & Rolinski 1992, Kilb & Weidner 1999, 
Stelly & Thomas 2001, Jehle & Heinz & Sutterer 2003, Körner 2006) 
vgl. Kap. 2.1, 5 X 
 
- - - 
*nicht direkt abgefragt, kann aber im Kontext auftreten
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Nachdem meine Forschungsfragen theoriegeleitet konkretisiert waren, begann die empi-
rische Datenerhebung. Zunächst wurden die Fragebögen, Gruppendiskussionsleitfäden 
und Interviewleitfäden erarbeitet und der Feldzugang vorbereitet. 
7.4 Auswahl und Kriterien des Samplings 
Bei der Auswahl des Samplings achtete ich darauf, dass der Untersuchungsgegenstand 
facettenreich erfasst wurde (vgl. Merkens, 1997, 102 in: Merkens, 2007). In den Sozi-
alwissenschaften sollen Aussagen über empirische Sachverhalte möglichst verallgemei-
nerbar sein, sie sollen für alle einschlägigen Fälle gelten (vgl. Merton, 1995, 280). Die 
vollkommene Grundgesamtheit zu analysieren war einerseits aus Zeit- und Kostengrün-
den nicht möglich, andererseits müsste man alle ambulanten ‚Sozialen Trainingskurse’ 
und ‚Anti-Aggressivitätstrainingskurse’ in Sachsen (oder sogar Deutschland) untersu-
chen. Ich beschränkte mich auf eine kleinere Stichprobe (Teilerhebung), schloss vom 
Ergebnis der daraus erstellten Analyse auf die jeweilige Grundgesamtheit und unter-
nahm den Versuch eines Repräsentationsschlusses. Dieser Schluss ist natürlich nur dann 
zulässig, wenn die Stichprobe ein maßstabsgetreues Abbild der Grundgesamtheit dar-
stellt (vgl. ebd.). Nehme ich Bezug auf den Freistaat Sachsen, so bieten ca. 40 Projekt-
träger ‚Soziale Trainingskurse’ und ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ an. Ich entschied 
mich für eine zehnprozentige Teilerhebung, wonach die Untersuchung bei vier Trägern 
erfolgen sollte. So galt es eine Entscheidung über die Träger zu treffen, welche an dieser 
Forschung mitwirken sollten. Meine frühere praktische Tätigkeit im Bereich „Ambulan-
te Maßnahmen nach dem Jugendgerichtsgesetz“ erleichterte mir den Feldzugang274 zu 
den Trägern. Aus den Treffen der Landesarbeitsgemeinschaft Sachsen „NAM“275 waren 
mir alle (freien) Träger bekannt. Die Träger, die an dieser Forschung mitwirken sollten, 
wurden vor Beginn der Untersuchung auf der Basis eines Kriterienrasters ausgewählt 
(Wiedemann 1991, Flick, 1995 in: Merkens, 2007, 292): 
- örtliche Streuung 
- Bereitschaft der Träger/Teilnehmer/Gruppenleiter 
- Erreichbarkeit der Träger 
- Zuverlässigkeit 
- zwei Träger, die Soziale Trainingskurse anbieten 
- zwei Träger, die ‚Anti-Aggressivitätstraining’ anbieten 
- konzeptionelle Unterschiede bezüglich inhaltlicher Verfahren (beispielsweise 
wurden von den Trägern Sport oder Kreativarbeiten oder Gespräche oder Rol-
lenspiele bevorzugt). 
                                                 
274 Unter „Forschungsfeld“ versteht Wolff (2007, 334) „natürliche soziale Handlungsfelder im Gegensatz 
zu künstlichen situativen Arrangements, die extra für Forschungszwecke geschaffen werden“. For-
schungsfelder sind Gruppen, soziale Milieus, Organisationen, Orte etc.  
275 NAM = Neue Ambulante Maßnahmen 
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Die vier ausgewählten Träger (vgl. Kap. 3.2.3) waren in dieser Hinsicht erschöpfend. 
Die Stichprobe in dieser Forschung wird als Zufallsstichprobe bezeichnet. „Zufalls-
stichproben (random samples) sind Auswahlen, bei denen ein Zufallsprozess über die 
Aufnahme eines Merkmalsträgers (Element) in die Stichprobe entscheidet“ (Raithel, 
2006, 56). Eine Form der Zufallsstichprobe ist die in dieser Forschung angewandte 
„Klumpenstichprobe“ oder „cluster sample“ (vgl. ebd. 58).276 Es werden nicht einzelne 
Merkmalsträger ausgewählt, sondern organisatorisch zusammengefasste Elemente277 
(„Cluster“) (vgl. Raithel, 2006, 58). Die „Cluster“ (die einzelnen Trainingskurse), die 
selbst durch eine Zufallsauswahl bestimmt werden, brauchen nicht jeweils gleich viele 
Merkmalsträger (Teilnehmer) zu umfassen, da die Daten jeweils aller Elemente eines 
„Clusters“ erhoben werden. Die sechs untersuchten Kurse weisen alle verschiedene 
Teilnehmerzahlen, d.h. unterschiedliche Merkmalsträger (Elemente) auf. Die Auswahl 
der drei Interviewten (Robert, Sebastian, Tom) erfolgte als bewusste „Auswahl typi-
scher Fälle“ durch die Gruppenleiter, da diese als besonders „charakteristisch“ für die 
Grundgesamtheit angesehen werden (Schnell/Hill/Esser, 1999, 279). Robert und Sebas-
tian waren zwei Teilnehmer, die den Trainingskurs erfolgreich abgeschlossen hatten. Es 
sollten aber nicht nur günstige, sondern auch ungünstige Fälle untersucht werden, wie 
beispielsweise Tom hier in dieser Studie, der den Trainingskurs abgebrochen hatte.278 
Zunächst wollte ich vier Kurse untersuchen (zwei ‚Soziale Trainingskurse’ und zwei 
‚Anti-Aggressivitätskurse’) mit einer Gesamtteilnehmerzahl von ca. 50.279 Die Anzahl 
der vom Gericht gemeldeten Teilnehmer bewegt sich für einen Trainingskurs zu Beginn 
zwischen zwölf und vierzehn (für vier Kurse wären es demnach 48-56 Teilnehmer). 
Weil manche Teilnehmer den Trainingskurs von sich aus nicht antreten, kann diese Zahl 
schon vor Beginn der Maßnahme um die Hälfte sinken. Das Risiko, vielleicht nur 25 
Teilnehmer befragen zu können, erschien mir zu groß. So entschied ich mich für die 
Untersuchung von insgesamt sechs Kursen (drei ‚Soziale Trainingskurse, drei ‚Anti-
Aggressivitätstrainings’), um sicher zu gehen, in der Prae-Untersuchung eine Teilneh-
                                                 
276 Da es sich bei dieser Untersuchung um Menschen handelt, ist die Bezeichnung „Klumpen“ für meine 
Begriffe ungeeignet und wird dem Bedeutungsinhalt des englischen Wortes „Cluster“ auch nicht gerecht. 
Die treffendere Übersetzung ist „Gruppe“, „Büschel“ oder „Traube“, d.h. ein aus mehreren Teilen beste-
hendes ungeordnetes Ganzes. Ein „Klumpen“ hingegen ist etwas „Ganzes“, z.B. ein Lehmbrocken. Der 
Begriff Gruppenstichprobe oder auch –wie bereits genannt - cluster sample ist treffender. Ich verwende 
im Folgenden cluster sample.  
277 Schnell, Hill und Esser (1999, 253) bezeichnen Elemente (oder Untersuchungseinheiten) als ein Ob-
jekt, an dem Messungen vorgenommen werden. Diejenige Menge von Elementen, über die Aussagen im 
Rahmen einer Untersuchung gemacht werden sollen, bezeichnet man als „Grundgesamtheit“ oder „Popu-
lation“. 
278 Bei der Auswahl „typischer“ Fälle müsste man annehmen, dass diese in jeder Hinsicht den nicht aus-
gewählten Fällen gleichen. Diese Annahme ist aber für sozialwissenschaftliche Untersuchungen meist 
nicht realistisch und nicht überprüfbar. 
279 Die Arbeit mit Zufallsstichproben ist der übliche Weg in quantitativen Studien. Man hofft, dass in der 
zufällig ausgewählten Stichprobe alle relevanten Eigenschaften der Population gleich verteilt sind. Die 
Größe solcher Zufallsstichproben sollte ausreichend sein: mehr als 30 Personen (vgl. zentrales Grenzwert-
theorem, Bortz, 2005 in: Mayring, 2007c, 6). 
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merzahl von ca. 50 zu erreichen, was sich im Nachhinein als lohnenswert herausstellte. 
Mir war auch bewusst, dass sich im Verlauf der Trainingskurse die Teilnehmerzahlen 
aufgrund von Abbrechern wesentlich verändern könnten, was sich in der Post-
Untersuchung (Ende des Trainingskurses) bestätigte. Da es mir ebenso wichtig war, die 
Nachhaltigkeit ‚Sozialer Trainingskurse’ und des ‚Anti-Aggressivitätstrainings bei den 
Teilnehmern, die erfolgreich abgeschlossen hatten, zu untersuchen, entschied ich mich 
für eine Post-Post-Befragung sechs Monate nach Beendigung der Kurse.280 
Ich untersuchte bei zwei Trägern jeweils zwei Kurse, bei den anderen zwei Trägern je-
weils einen Kurs281. Neben der Befragung der Teilnehmer befragte ich die Gruppenlei-
ter. Allerdings favorisierte ich hier ‚nur’ eine schriftliche Prae- und Post-Befragung für 
eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse; ich erstellte einen ähnlichen Fragebogen für die 
Gruppenleiter, ergänzte andere Aspekte und achtete besonders auf offene Fragen. Ich 
verzichtete bei ihnen bewusst auf Interviews. Für mich stand die Zielgruppe der Teil-
nehmer mit ihren Einstellungen und Verhaltensweisen im Vordergrund.282  
Insgesamt wurden im Zeitraum von September 2004 bis Mai 2006 bei vier verschiede-
nen Trägern Daten aus sechs Trainingskursen’ erhoben: drei ‚Soziale Trainingskurse’ 
und drei ‚Anti-Aggressivitätstrainingskurse’.283 
Quantitative Befragung:  
Schriftliche Befragung mit einem Fragebogen (vgl. Kap. 7.6): 
Die Befragung der Teilnehmer wurde in drei Untersuchungseinheiten (Prae-, Post-, 
Post-Post-Befragung) und der Gruppenleiter in zwei (Prae-, Post-Befragung) durchge-
führt. 
• 1. Teil: Prae – Untersuchung (zum Beginn der Trainingskurse) 
a) Befragung der Teilnehmer von ‚Sozialen Trainingskursen’ (n=25) 
b) Befragung der Teilnehmer von ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ (n=24) 
c) Befragung der Gruppenleiter von ‚Sozialen Trainingskursen’ (n=4) 
d) Befragung der Gruppenleiter von ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ (n=4) 
Insgesamt wurden in der Prae-Untersuchung 49 Teilnehmer und acht Gruppenleiter 
befragt. 
• 2. Teil: Post – Untersuchung (im letzten Treffen der Trainingskurse) 
Aufgrund von Abbrüchen reduzierten sich die Teilnehmer von 49 (Prae) auf 26. 
a) Befragung der Teilnehmer von ‚Sozialen Trainingskursen’ (n=16) 
                                                 
280 Kraus und Rolinski (1992) kamen zu dem Ergebnis, dass die Gefahr des Rückfalls in den ersten sechs 
Monaten nach dem Trainingskurs am höchsten ist (vgl. Kap. 5). Aus diesem Grund orientierte ich mich 
an diesem Zeitraum. 
281 Die Träger, bei denen ich nur einen Kurs untersuchte, werden pro Jahr für einen Kurs gefördert. Hinzu 
kommt noch, dass die Durchführung von Trainingskursen jährlich neu ausgehandelt werden muss und 
eine große Ungewissheit hinsichtlich der Finanzierung besteht. 
282 Eine qualitative Befragung der Gruppenleiter wäre ein gesondertes Forschungsthema. 
283 Ein Trainingskurs dauert 12-14 Wochen (ein Treffen pro Woche). 
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b) Befragung der Teilnehmer von ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ (n=10) 
c) Befragung der Gruppenleiter von ‚Sozialen Trainingskursen’ (n=4) 
d) Befragung der Gruppenleiter von ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ (n=4) 
Insgesamt wurden in der Post-Untersuchung 26 Teilnehmer und acht Gruppenleiter 
befragt. 
• 3. Teil: Post – Post – Untersuchung (sechs Monate nach Beendigung der Kurse) 
Der dritte Teil der Befragung richtete sich nur an die Teilnehmer, die den Trainingskurs 
abgeschlossen hatten. Diese Befragung erfolgte auf postalischem Weg. Weil nach Be-
endigung des Kurses in den meisten Fällen kein persönlicher Kontakt zu den Teilneh-
mern bestand, war mir bewusst, dass die Rücklaufquote gering ausfallen würde, was 
sich auch bestätigte. Sie betrug 35%. 
a) Befragung der Teilnehmer von ‚Sozialen Trainingskursen’ (n=6) 
b) Befragung der Teilnehmer von ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ (n=3) 
Insgesamt wurden in der Post-Post-Untersuchung neun Teilnehmer befragt.  
Qualitative Befragung 
Ich führte zwei Gruppendiskussionen (vgl. Kap. 7.7) im letzten Drittel der Kurse (eine 
im ‚Sozialen Trainingskurs’; eine im Anti-Aggressivitätstraining’) sowie drei Inter-
views nach Beendigung der Kurse durch.  
• Gruppendiskussionen (im letzten Drittel der Kurse) 
1. Gruppendiskussion im ‚Sozialen Trainingskurs’ (n=7) 
2. Gruppendiskussion im ‚Anti-Aggressivitätstraining’ (n=5) 
• Interviews (nach Beendigung der Kurse) 
1. Interview mit einem Teilnehmer, der den ‚Sozialen Trainingskurs’ abgeschlossen 
hat, 
2. Interview mit einem Teilnehmer, der das ‚Anti-Aggressivitätstraining’ abgeschlos-
sen hat, 
3. Interview mit einem Teilnehmer, der den ‚Sozialen Trainingskurs’ abgebrochen hat, 
4. völliger Ausfall des Interviews mit einem Teilnehmer, der das ‚Anti-
Aggressivitätstraining ‚ abgebrochen hat. 
Das vierte Interview scheiterte daran, dass der „Abbrecher“ zwei Termine nicht wahr-
nahm. Zu anderen „Abbrechern“ konnte kein Kontakt hergestellt werden oder es schei-
terte an der Bereitschaft zum Interview. Da es in dieser Studie zu einem völligen Aus-
fall einer Untersuchungseinheit kam, standen keinerlei Daten zur Verfügung. In der 
Fachsprache wird dies als „Unit-Non-response“ bezeichnet. So stellte ich mir die Frage, 
ob diese Stichprobe ausreichen würde und orientierte mich an Kvale (1996, 102 in: 
Merkens, 2007, 294), der auf die theoretische Sättigung verweist, nämlich dann, wenn 
keine neuen Informationen mehr gewonnen werden. Demnach behielt ich es mir vor, 
weitere Interviews durchzuführen, sollten vorangegangene nicht erschöpfend sein. 
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Für die Datenanalyse waren in dieser Studie insgesamt 84 Fragebögen der Teil-
nehmer, 16 Fragebögen der Gruppenleiter, drei Interviews mit drei Teilnehmern 
sowie zwei Gruppendiskussionen mit 12 Teilnehmern verwendbar.284 
Im Folgenden stelle ich zur Übersichtlichkeit die Chronologie der Untersuchung inner-
halb eines Kurses dar (vgl. Abb. 7): 
                                                 
284 Als Anerkennung für die Mitwirkung an einer wissenschaftlichen Forschung erhielten die Teilnehmer 
von mir eine Urkunde. 
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Abbildung 7 Chronologie der Untersuchung innerhalb eines Kurses 
Sozialer Trainingskurs / Anti-Aggressivitätstraining (ca. 12 – 14 Wochen) 
Phase 1   Phase 2   Phase 3   Phase 4    Phase 5 
(Beginn-1. Treffen)   (im letzten Drittel)  (letztes Treffen)  (unmittelbar nach dem Kurs)  (sechs Monate 
                 nach Beendigung) 
 
 
 
 
Quantitative Forschung 
 
Qualitative Forschung Quantitative Forschung Qualitative Forschung Quantitative Forschung 
Prae-Untersuchung mit 
Fragebögen (Teilnehmer, 
Gruppenleiter) 
Gruppendiskussionen 
(Teilnehmer) 
Post-Untersuchung mit 
Fragebögen (Teilnehmer, 
Gruppenleiter) 
Interviews 
(Teilnehmer) 
Post-Post-Untersuchung 
(Teilnehmer) 
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7.5 Pretest 
Jeder empirischen Forschung, die auf Erhebungsmethoden beruht, geht ein Pretest, eine 
so genannte Voruntersuchung, voraus. Der Pretest hatte die Aufgabe, „das vorläufige 
Instrument auf seine Anwendbarkeit, Vollständigkeit, Verstehbarkeit und Qualität (Ein-
haltung der Gütekriterien), die Erhebungssituation und eventuell die Interviewer zu 
prüfen“ (Friedrichs, 1990, 245; Porst 2000, 64 ff.; Schnell/Hill/Esser, 2005, 347 ff. in: 
Raithel, 2006, 62). Die „erstellten Messinstrumente“ sollten daraufhin überprüft wer-
den, „ob sie gültige (valide) und zuverlässige (reliable) Messungen ermöglichen“ 
(Schnell/Hill/Esser, 1999, 10).285 Ich führte an einer begrenzten Zahl von Fällen, d.h. an 
einer kleinen Gruppe, „die strukturell denen der endgültigen Stichprobe entsprechen“, 
eine Voruntersuchung durch und testete somit die Forschungsinstrumente (vgl. Raithel, 
2006, 62).286 Jedes Erhebungsinstrument (Fragebogen, Interview, Gruppendiskussion) 
wurde jeweils einem Pretest unterzogen und während und nach der Pretestphase überar-
beitet. Die Teilnehmer und die Gruppenleiter wurden darauf hingewiesen, schlecht ver-
ständliche Fragen zu markieren (Fragebogen) oder mich auf Veränderungen (Interview, 
Gruppendiskussionen) hinzuweisen. Alle Pretests führten dazu, die Erhebungsinstru-
mente bezüglich einer klaren Strukturierung und Fragestellung zu modifizieren. Es ist 
nicht zu unterschätzen, dass ein großer Teil der Teilnehmer neben den kognitiven auch 
sprachliche Defizite aufweist. 
Bei den Fragebögen (vgl. Kap. 7.6.1) wurden die Fragen hinsichtlich ihrer Verständ-
lichkeit und Antwortkategorien verändert. Ich ordnete die Fragen nach Themenschwer-
punkten. Um der geforderten Offenheit im Forschungsprozess gerecht zu werden, wur-
den trotz der Schwierigkeiten, die die Teilnehmer aufwiesen, offene Fragen in die Fra-
gebögen eingebracht. Man riet mir, die Fragebögen persönlich auszugeben und sie nach 
dem Ausfüllen gleich wieder einzusammeln sowie die Art und Weise der Beantwortung 
der Fragen zu erklären. Bei den Interviews wurde der erst eher offen gehaltene Leitfa-
den (vgl. Kap. 7.7.1.2) in einen stärker strukturierten Gesprächsleitfaden umformuliert, 
was ein deutliches Abschweifen vom Thema vermied und die Konzentration erhöhte. 
Ebenso blieb der zeitliche Rahmen für die Teilnehmer überschaubar. Der geforderten 
Offenheit wurde ich dadurch gerecht, dass es keine vorgegebenen Antwortkategorien 
gab. Bei der Gruppendiskussion (vgl. Kap. 7.7.1.1) erarbeitete ich ebenfalls einen struk-
turierten Gesprächsleitfaden. Nach dem Pretest erkannte ich, dass das Denkvermögen 
                                                 
285 In Pretests soll geprüft werden, ob Varianten der Antworten ausreichen, ob der zu Befragende die 
Fragen versteht oder diese zu schwierig sind. Des Weiteren werden folgende Aspekte beachtet: Interesse 
und Aufmerksamkeit des Befragten gegenüber den Fragen, Kontinuität des Interviewablaufs („Fluß“), 
Effekte der Fragebogenanordnung, Güte der Filterführung, Kontexteffekte, Dauer der Befragung, Interes-
se des Befragten gegenüber der gesamten Befragung, Belastung des Befragten durch die Befragung (vgl. 
Schnell/Hill/Esser, 1999, 324). 
286 Die Teilnehmer und Gruppenleiter, an denen die Erhebungsinstrumente getestet wurden, werden nicht 
zum Sampling gezählt. 
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und die Urteilskraft der Teilnehmer nicht ausreichten, um selbständig eine Diskussion 
zum Thema zu führen und sich auf dieses zu konzentrieren. Gleichzeitig wurde mir be-
wusst, dass nicht alle Teilnehmer zum Zuge kommen würden. Der Hinweis, die Teil-
nehmer direkt anzusprechen, half, alle gleichberechtigt einzubeziehen. Ebenso wie beim 
Interview gab es keine Antwortkategorien. 
7.6 Quantitative Forschung 
7.6.1 Der Prozess der Datenerhebung - die standardisierte schriftliche Befragung 
Ein Teil der hier durchgeführten Forschung war die Befragung in Form eines schriftlich 
standardisierten Fragebogens (vgl. Anlage 3-7). Diese Methode wählte ich deshalb, 
weil sie einerseits den Befragten Zeit zum Durchdenken der Antworten ermöglichte und 
andererseits die Anonymität wahrte. Gleichzeitig wurde ein Abschweifen vom Thema 
verhindert. 
1. Struktur und Formen von Fragen und Skalen 
Bezüglich der Art der Fragen wird zwischen der offenen und geschlossenen Frage un-
terschieden. Bei der offenen Frage formuliert der Befragte seine Antwort selbst. Die 
geschlossene Frage enthält mehrere Antwortvorgaben (multiple choice). Sie ist nach 
Raithel (2006, 67) in der „standardisierten Befragung der dominierende Fragetyp“. In 
der Forschungspraxis, so Thiele (2000, 222), werden auch häufig Hybridfragen (halbof-
fene Fragen) verwendet, ein Kompromiss zwischen offenen und geschlossenen Fragen, 
wobei die geschlossenen Antwortvorgaben mit einer offenen Antwortmöglichkeit er-
gänzt werden (z.B. Sonstiges). 
Die geschlossene Frage hat nach Diekmann (2005, 408 in: Raithel, 2006, 68) gegenüber 
der offenen Frage folgende Vorteile: Vergleichbarkeit der Antworten, höhere Durchfüh-
rungs- und Auswertungsobjektivität, geringer Zeitaufwand für die Befragten, leichtere 
Beantwortbarkeit (…), geringerer Aufwand bei der Auswertung. Forschungsstrategisch 
sind geschlossene Fragen geeignet, um einen „rationalen Informationsgewinn“ zu erzie-
len. Geschlossene Fragen verlangen vom Befragten, etwas wieder zu erkennen, offene 
Fragen hingegen, sich an etwas zu erinnern (vgl. Raithel, 2006, 69287), was sich für ei-
nige Teilnehmer als schwierig erwies. Geschlossene Fragen wurden als „Mehrfachnen-
nungen“ oder „Einzelnennungen“ entworfen. Ebenso wurde darauf geachtet, dass Fra-
gen in der Regel direkt gestellt werden sollen (vgl. ebd., 70). In den hier erstellten Fra-
gebögen verwendete ich verschiedene Skalen entsprechend der Fragestellung. Die ge-
bräuchlichste und am meisten angewendete Form ist die Ordinalskala, die die Intensität, 
Größe oder Stärke misst (vgl. Thiele, 2000, 209) z.B.: In welchem Maße hatten die 
Gruppenmitglieder Einfluss auf Deine Einstellungen und Verhaltensweisen? in sehr 
starkem Maße ; in starkem Maße ; in weniger starkem Maße ; überhaupt nicht 
                                                 
287 vgl auch Porst, 2000, 51 ff.; Atteslander, 2003, 164 f. 
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Porst (2000, 55 ff. in: Raithel, 2006, 69) ist der Meinung, dass gerade Skalen kein rea-
listisches Abbild widergeben, da sie eine Positionierung jenseits der Mitte erzwingen. 
Thiele (2000, 228) hingegen betont, dass es sinnvoll erscheint, sich bei Meinungsfragen 
oder Einstellungsfragen auf gerade Skalen, z.B. „auf vier Vorgaben zu beschränken“. 
Würde eine fünfte Kategorie, eine Mittelposition, hinzugefügt werden, können sich die 
Probanden in diese ungenaue Antwort „flüchten“ (ebd.). Ich orientierte mich an Thiele 
(ebd.) und verwendete Viererskalen. Des Weiteren benutzte ich die Intervallskala, wel-
che zur Messung der Häufigkeit diente, z.B: Wie oft hast Du vor Gericht gestanden? 1-
3 Mal , 4-6 Mal , über 6 Mal . Hier ist darauf zu achten, dass die Intervalle die 
gleiche Größe besitzen. Die Nominalskala ist dann einzusetzen, wenn Aspekte zu be-
nennen sind. Sie dient zur Messung einer bestimmten Merkmalsausprägung, eines Be-
sitzes oder Nichtbesitzes, wobei die Antwortvorgaben untereinander gleichrangig (no-
minalskaliert) sind, z.B.: Wo lebst Du? lebe bei beiden Eltern , lebe bei einem Eltern-
teil , lebe bei einem Elternteil mit Stiefelternteil , lebe im Heim/Betreuten Wohnen 
, lebe bei Verwandten , lebe in eigner Wohnung . Die Antworten müssen (mög-
lichst) das ganze Spektrum erfassen. 
Die „Einstreuung offener Fragen“ in den Fragebogen ist für die Befragten zwar schwie-
rig, jedoch „abwechslungsreich und interessant“. Offene Fragen waren geeignet, um das 
Problem zu explorieren. Der Befragte entscheidet völlig frei, welche Antwort er wie 
umfänglich gibt, z.B.: Welche Verhaltensweisen des Gruppenleiters hatten insbesondere 
Einfluss auf Deine Einstellungen und Verhaltensweisen? Nenne drei Aspekte! 
(_______). „Offene Fragen unterstützen somit besser als geschlossene Fragen Äußerun-
gen, die auch „tatsächlich“ im Wissensbestand bzw. Einstellungsrahmen des Befragten 
verankert sind“ (Schnell/Hill/Esser, 1999, 309). 
Die halboffene Frage (Hybridfrage) bot dem Befragten die Gelegenheit „bei Bedarf“ 
(ebd., 310) eine andere Antwort anzukreuzen, z.B.: Welche Straftat(en) hast Du began-
gen? (Mehrfachnennungen möglich) Körperverletzung , Raub , Diebstahl , Ein-
bruch , Sachbeschädigung , Landfriedensbruch , Computerbetrug , Urkunden-
fälschung , Andere: (_______). 
2. Formulierung der Fragen 
„Eine Frage sollte kurz, einfach, präzise, direkt und eindimensional formuliert sein“ 
(Raithel, 2006, 72). Bei der Formulierung der Frage wurde auf folgende Regeln geach-
tet (vgl. ebd., 73288): einfache Worte (keine Fremdwörter, Abkürzungen, Fachausdrü-
cke), kurze und konkrete Formulierungen, keine Antwortprovokationen (keine Sugges-
tivwirkung), neutrale Formulierungen (keine „belastenden“ Worte wie z.B. (…) Büro-
krat, Freiheit), Bezug auf einen Sachverhalt (Vermeiden von Mehrdimensionalität), 
Vermeiden doppelter Negationen, keine Überforderungen. Zum Beispiel: Wie zufrieden 
                                                 
288 in Anlehnung an Payne, 1951; vgl. auch: Dillmann, 1978; Converse und Presser, 1986 
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bist du mit Deiner jetzigen Lebenssituation? sehr zufrieden  zufrieden  weniger 
zufrieden  überhaupt nicht zufrieden . 
3. Aufbau des Fragebogens 
Inhaltliche Gestaltung des Fragebogens (Konstruktionskriterien) (vgl. Raithel, 2006, 74-
77): Zunächst wurden thematische Blöcke festgelegt: 
• (Erwarteter) Einfluss des Trainingskurses (Prae/Post) 
• (Erwarteter) Einfluss der Gruppe (Prae/Post) 
• (Erwarteter) Einfluss des Gruppenleiters (Prae/Post) 
• Fragen zur Person (Prae) 
• Einstellungen und Verhalten (Prae/Post) 
• Bereitschaft zur Veränderung (Prae) 
• Persönliche Veränderung (Post) 
• Nachhaltigkeit (Post-Post) 
• Einfluss des sozialen Umfeldes (Post-Post) 
• Rückfälligkeit (Post/Post-Post) 
Zu einem Themenbereich wurden nach dem Konzept der multiplen Indikatoren immer 
mehrere Fragen gestellt sowie nacheinander Fragen, die denselben Aspekt eines Themas 
behandeln (vgl.Raithel, 2006, 74). 
Der Fragebogen beginnt mit einer Einleitungs-/Eröffnungsfrage, die auch als „Eisbre-
cherfrage“ oder „warming up“ bezeichnet wird. Einleitungsfragen sind allgemein, füh-
ren zum Thema hin. Sie haben keinen besonderen Stellenwert, sie sollen beim Befragten 
lediglich Interesse für das Thema wecken; z.B. Nenne drei Begriffe, die Du mit dem 
Trainingskurs verbindest. Die Fragen zur eigenen Person sollten nach Thiele (2000, 
226) in der Mitte platziert werden, statt am Ende oder zu Beginn des Fragebogens, um 
einen „vorzeitigen Abbruch“ zu verhindern.289 „Um bei der Datenauswertung nach dif-
ferenzierteren Merkmalen (Alter, Geschlecht, Berufsausbildung) auswerten zu können, 
sind die persönlichen Daten von besonderem Belang“ (ebd.). „Fragebögen ohne persön-
liche Angaben sind auch deshalb nicht verwertbar, weil solche Daten in keine Sozial-
struktur eingeordnet werden können“ (Thiele, 2000, 226290). Der Fragebogen für die 
Teilnehmer enthielt folgende persönliche Angaben: Alter, Geschlecht, Wohnverhältnis-
se/Familie, Schulabschluss, Tätigkeit, Angaben zu Straftaten; der für die Gruppenleiter 
beschränkte sich auf Angaben zum Alter, Geschlecht, und Berufserfahrung. Heikle Fra-
gen, so empfiehlt Thiele (2000, 226), sollen gegen Ende des Fragebogens gestellt wer-
den. Dies hat zwei Gründe: „Einmal können im Verlauf der Befragung Zweifel abge-
baut werden und zweitens, wenn der Befragte heikle Fragen nicht beantworten möchte 
und die Befragung dadurch beendet, haben wir wenigstens Antworten auf die vorherge-
                                                 
289 vgl. auch Hennig, 1980, Stier, 1996 
290 vgl. auch Lienert und Raatz, 1994 
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henden Fragen erhalten“ (ebd.). Zum Beispiel: Hast Du während des Trainingskurses 
Straftaten begangen? 
Optische Aufbereitung des Fragebogens (Format und Layout)  
Format und Layout des Fragebogens müssen „Seriosität, Wichtigkeit und leichte Hand-
habbarkeit vermitteln“ (Schnell/Hill/Esser, 1995 in: Thiele, 2000, 220).291 Die Fragebö-
gen enthielten als erstes ein Deckblatt mit folgenden Angaben (vgl. Raithel, 2006, 76): 
Titel der Studie, Briefkopf des Auftraggebers bzw. forschenden Institutes, Verweis auf 
Freiwilligkeit der Teilnahme, Verweis auf Anonymität und vertrauliche Behandlung der 
Daten. Der Fragebogen endete mit der Frage: Möchtest Du mir noch etwas mitteilen? 
und der Dankesformel: Ich danke Dir ganz herzlich für Deine Mitarbeit. Die Bearbei-
tungsdauer des Fragebogens sollte möglichst kurz gehalten werden. Im „Rahmen uni-
versitärer Forschung“ hat sich gezeigt, „dass Befragungen von 1 bis 1,5 Stunden Dauer 
vom Befragten dann nicht problematisch angesehen werden, wenn das behandelte The-
ma den Befragten interessiert“ (Fowler, 1993, 105 in: Raithel, 2006, 76). Jedoch be-
schränkte ich mich in Anbetracht der Zielgruppe auf maximal 45 Minuten, um der Ge-
fahr zu entgehen, dass sich mit steigender Länge der Befragung die Antwortqualitäten 
vermindern (vgl. Dorroch, 1994). Des Weiteren muss die gewählte Technik im Frage-
bogen durchgehalten werden, damit der Befragte „das Schema der Beantwortung“ 
(Thiele, 2000, 221) leicht erkennt. In den Fragebögen (siehe Anlage 4-8) wurden zwei 
Techniken verwandt: Bei der ersten Technik mussten die Zahlen (1, 2, 3, 4) in die Käst-
chen eingetragen werden, die auf den Teilnehmer zutraf, z.B.: In welchem Maße hatten 
folgende Methoden des Trainingskurses Einfluss auf deine Einstellungen und Verhal-
tensweisen? Trage die entsprechende Zahl in die Kästchen ein! 1 = in sehr starkem Ma-
ße, 2 = in starkem Maße, 3 = in weniger starkem Maße, 4 = überhaupt nicht: Sport , 
Erlebnispädagogik , Kreativ- und Kunstarbeiten , intensive Gespräche über die 
Straftat , gruppendynamische Übungen , thematische Gespräche , Rollenspiele 
, Einzelgespräche . Für die Auswertung ist diese Technik vorteilhafter, weil der For-
scher die Zahlen direkt in den Computer eingeben kann (vgl. Thiele, 2000, 221). Die 
zweite Technik ist die einfachere für den Befragten. Er muss die für ihn zutreffende 
Antwort ankreuzen, z.B.: In welchem Maße hat der Trainingskurs Dir geholfen, Strafta-
ten zu vermeiden? in sehr starkem Maße , in starkem Maße , in weniger starkem 
Maße , überhaupt nicht . 
4. Die Durchführung der Befragung 
Die Beantwortung der Prae- und Post-Befragung seitens der Teilnehmer und der Grup-
penleiter fand beim ersten und letzten Treffen der Trainingskurse statt. Ich entschied 
                                                 
291 Dillmann (1978, 121) gibt über Formate, Papierqualität, Schrifttypen etc. nützliche Hinweise. 
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mich für eine Beantwortung innerhalb der Kurse unter meiner Anwesenheit aus vier 
Gründen und orientierte mich an den Hinweisen aus dem Pretest: 
1. Ich erklärte die Relevanz der Studie. 
2. Ich gab die Fragebögen persönlich aus und sammelte sie nach dem Ausfüllen 
wieder ein. 
3. Ich konnte nützliche Hinweise zum Ausfüllen geben und die Techniken der Be-
antwortung an einem Flipchart erklären. 
4. Der Kursraum war für die Teilnehmer ein geschützter Rahmen. 
Jeder Teilnehmer beantwortete die Fragebögen für sich allein. Während der schriftli-
chen Befragung stand ich für eventuelle Fragen zum Verständnis zur Verfügung. Die 
Post-Post-Befragung der Teilnehmer fand ohne Anwesenheit des Forschers auf postali-
schem Weg („mail survey“292) statt. Der Nachteil dieser Befragung besteht in höheren 
Ausfallquoten. Da bei postalischen Befragungen kein Interviewer anwesend ist, der eine 
mögliche Teilnahme auch bei zunächst sich ablehnend verhaltenden Personen herbei-
führen könnte oder intellektuelle und emotionale Verständnisschwierigkeiten ausräumt, 
sind Stichprobenverzerrungen erheblichen Ausmaßes durch diese „Selbstrekrutierung“ 
zu erwarten. Es kann auch nicht überprüft werden, wer den Fragebogen tatsächlich aus-
gefüllt hat. 
Der Zeitrahmen der Beantwortung der Fragebögen gestaltete sich unterschiedlich: Für 
den ersten Fragebogen (Prae-Untersuchung) musste der größte Zeitaufwand von ca. 40 
Minuten eingeplant werden, für den zweiten Fragebogen (Post-Untersuchung) ca. 25 
Minuten und für den dritten Fragebogen (Post-Post-Untersuchung) ca. 20 Minuten. 
Im Anschluss an die Befragung machte ich auf den Fragebögen folgende Angaben 
(Friedrichs, 1990, 211 in: Raithel, 2006, 79): Nummer des Teilnehmers/Gruppenleiters 
(Identifikationsnummer293), laufende Nummer des Fragebogens, Zeit und Datum, Ort 
der Befragung. Jeder Teilnehmer/Gruppenleiter erhielt von mir eine Nummer294, die auf 
allen weiteren Fragebögen (Prae-, Post-, Post-Post-Untersuchung) ersichtlich war, um 
Verläufe/Entwicklungen zu analysieren. 
7.6.2 Der Prozess der Datenaufbereitung 
„Um die erhobenen Daten auswerten zu können, muss zunächst ein Kodeplan erstellt 
werden (…)“ (vgl. Kirchhoff et al., 2003, 37 ff.; Schöneck/Voß, 2005, 87 ff. in: Raithel, 
2006, 83).  
                                                 
292 vgl. Schnell, Hill und Esser, 1999, 335 
293 Die Identifikationsnummer ist in einer Datenmatrix die erste Variable (vgl. Schnell/Hill/Esser, 1999, 
391). 
294 Die Nummern der Teilnehmer vermerkten sich die Gruppenleiter in ihren Aufzeichnungen. 
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Der Kodeplan ordnet den einzelnen Fragen des Fragebogens jeweilige Variablennamen 
zu. D.h. es wird eine Liste aller im Fragebogen erhobenen Variablen (Items) mit allen 
dazugehörigen Ausprägungen (dies sind die Antwortvorgaben) erstellt, wobei jeder Va-
riablen (Merkmal) und Merkmalsausprägung ein spezieller Wert (Kode) zugeordnet 
wird; diese Verkodung der Daten erfolgt oft auch schon bei der Erstellung des Fragebo-
gens (Raithel, 2006, 83). 
Der Kodeplan (vgl. Anl. 20) sollte so aufgebaut sein, dass er der Chronologie der Fra-
gen folgt (vgl. Raithel, 2006, 83). Auf dieser Basis erfolgt die Fragebogenkodierung. 
Der „Stapel ausgefüllter Fragebögen“ wurde in eine „elegante Datenstruktur“ gebracht. 
Die Datenmatrix wurde in folgender Reihenfolge erstellt (vgl. ebd., 83 ff.): 
1. Anlegen einer Tabelle 
2. Eingabe der erhobenen Daten (numerisches Relativ) 
3. pro Zeile eine Untersuchungseinheit (befragte Person mit entsprechender Frage-
bogennummer) 
4. pro Spalte eine Variable (Antwort auf die Frage). 
Die Datenmatrix295 war somit die Voraussetzung für die Statistik (vgl. Raithel, 2006, 
83). Sie ist eine Tabelle, in die die erhobenen Daten (numerisches Relativ) eingegeben 
wurde. In den Zeilen befinden sich die Identifikationsnummern, in den Spalten die Va-
riablen (Antworten auf die Frage) (vgl. Abb. 8, vgl. Anl. 16). 
Abbildung 8 Beispiele aus der Datenmatrix (Prae-Befragung Teilnehmer [TN]) 
Identifikations-
nummer (IF/TN) 
                                       Variable 
        V3                   V15                  V21.1                  V24.3              V28        
1 65 2 66 65 81 
2 68 1 67 67 82 
 
Für den Kodeplan (vgl. Anl. 16) muss der Frage (beispielsweise der Frage 1) ein Buch-
stabe vor der Zahl platziert werden. Für die Variable hat sich allgemein ein „V“ behaup-
tet. Der Variablenname z.B. für die Frage 3 wäre dann „V3“. Verschiedene Fragen wei-
sen Besonderheiten auf. Die Frage nach dem Alter der Teilnehmer und der Gruppenlei-
ter kann die Zahlen von 14 bis 64 enthalten (Alter der Teilnehmer: 14-21, Alter der 
Gruppenleiter: 22-64 - es wird kaum ein Gruppenleiter über 64 sein). Aus diesem Grund 
wurde die Kodierung für wiederkehrende Antworten, z.B. in sehr starkem Maße, in 
starkem Maße, in weniger starkem Maße, überhaupt nicht von der Zahl 65 vorgenom-
men, da Variablennamen nicht doppelt vergeben werden dürfen (vgl. Raithel, 2006, 85; 
vgl. Anl. 16). Bei Fragen mit Mehrfachnennungen, z.B. Welche Straftaten hast Du be-
gangen? (Körperverletzung, Raub, Diebstahl etc.) erhält jede einzelne Antwortkategorie 
                                                 
295 Die Datenmatrix ist allerdings so umfangreich, dass sie zu übermäßigen Anlagen führen würde. Die 
Abb. 1 ist nur ein Beispiel aus der Datenmatrix und dient zur Veranschaulichung. In der Anlage 16 jedoch 
ist der Kodeplan aufgestellt. 
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eine Variable (hier sind es neun Variablen z.B. V21.1, V21.2; V21.3 …) mit je zwei 
Ausprägungen (ja [69]-nein [71], z.B. V21.1-69; V21.2-71) (vgl. Anl. 16). „Die Aus-
wertungsmodalitäten richten sich nach dem verfügbaren Datenanalysesystem (…)“ 
(Thiele, 2000, 229). Die Datenorganisation erfolgte mit dem Programm Microsoft Ex-
cel. Die Daten wurden nacheinander fragebogenweise entsprechend dem Kodeplan (vgl. 
Anl. 16) eingegeben. Fehlende Werte wurden mit „0“ interpretiert. Nach der Datenein-
gabe ergab sich eine Datenmatrix (vgl. Abb. 8), welche als Rohdatensatz bezeichnet 
wird (vgl. Raithel, 2006, 92).  
7.6.3 Der Prozess der Datenauswertung 
7.6.3.1 Univariate Methoden 
Nach der Datenerhebung erfolgte die Auswertung. Die Datenanalyse setzt neben dem 
technischen (statistischen, mathematischen) Wissen, ebenso theoretisches voraus. Die 
deskriptive Statistik verfolgt das Ziel, die in einem Datensatz enthaltenen Informationen 
möglichst überschaubar darzustellen (vgl. Raithel, 2006, 119). 
Häufigkeitsverteilungen (f) 
„Der erste Schritt bei der Analyse von Daten ist in der Regel eine Häufigkeitsauszäh-
lung für jede Variable im Datensatz. Die Häufigkeitsverteilung diente dazu, über die 
erhobenen Daten einen allgemeinen Überblick zu gewinnen. Sie geben an, wie oft jeder 
einzelne Kode dieser Variablen im Datensatz vorkommt, also von wie viel Befragten 
die einzelnen Antwortvorgaben je Variable angekreuzt wurden. Zum Beispiel informiert 
die Häufigkeitsauszählung der Variablen (1)V15TN (Geschlecht) über die Anzahl der 
weiblichen Teilnehmer (10 Personen mit dem Kode ’1’) und männlichen Teilnehmer 
(39 Personen mit dem Kode ’2’) oder bei der Frage Wie zufrieden bist Du mit Deiner 
jetzigen Lebenssituation? über die Anzahl derjenigen Teilnehmer, die mit ihrer Lebens-
situation zufrieden oder unzufrieden sind (vgl. Abb. 9). Solche Daten veranschaulichte 
ich überwiegend in Form eines Diagramms. 
Abbildung 9 Häufigkeit der Variablen (1)V23TN (Lebenszufriedenheit) bei n=49 
4%
22%
63%
11%
sehr zufrieden zufrieden weniger zufrieden überhaupt nicht zufrieden
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Unterschieden wird in absolute Häufigkeit sowie relative Häufigkeit (vgl. Raithel, 2006, 
127). „Die absolute Häufigkeit gibt die absolute Anzahl der Merkmalsträger an, die 
über eine gemeinsame Merkmalsausprägung verfügen“ (ebd.). „Die relative Häufigkeit 
gibt den prozentualen Anteil (Anteilswerte = prozentuale Anteile einer gegebenen Häu-
figkeitsverteilung) an, d.h. sie bezieht die absolute Häufigkeit auf die Gesamtmasse 
(…)“ (ebd.), z.B. absolute Häufigkeit=49 Teilnehmer; relative Häufigkeit=22 Jugendli-
che und 27 Heranwachsende.  
Bei der Häufigkeitsauszählung werden Daten teilweise „umkodiert“ (Raithel, 2006, 97). 
Es handelt sich bei meiner Forschung um eine Gruppierung der Antworten, z.B. wurden 
die Antwortkategorien in zwei Gruppierungen zusammengefasst: in (sehr) starkem Ma-
ße sowie in weniger starkem Maße/überhaupt nicht. In einem anderen Fall wurde eine 
Dreiergruppierung vorgenommen, z.B. in (sehr) starkem Maße; in weniger starkem 
Maße sowie überhaupt nicht oder z.B. bei den Familienstrukturen: traditionelle Familie, 
familienähnliche Strukturen und außerfamiliäre Strukturen. Häufigkeitszählungen nutz-
te ich ebenso für Vergleiche. Beispielsweise stellte ich in Bezug auf die Frage: Welchen 
Einfluss hatte die Konfrontation auf Deine Einstellungen und Verhaltensweisen? die 
Daten der Befragten aus dem ‚Sozialen Trainingskurs’ mit denen aus dem ‚Anti-
Aggressivitätstraining’ gegenüber (vgl. Abb. 10). 
Abbildung 10 Vergleich ‚Sozialer Trainingskurs’ und ‚Anti-Aggressivitätstraining 
der Variablen (2)V15TN (Stärke der Konfrontation) 
0%
10%
20%
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40%
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60%
STK (n=16) 31% 44% 19% 6%
AAT (n=10) 30% 50% 20% 0%
in sehr starkem 
Maße
in starkem Maße in weniger 
starkem Maße
überhaupt nicht
 
Die Auswertung der offenen Fragen in den Fragebögen (vgl. Anl. 3-7; FB1TN: Nr. 1, 
13, 30; FB2TN: Nr. 1, 13, 20; FB3TN: 4, 13; FB1GL: 1, 14, 15, 16, 17, 1827; FB2GL: 
1, 16, 17, 18, 19, 25) erfolgte gesondert, nicht in der Datenmatrix, da sie zu aufwendig 
ist. Jeder Befragte formuliert seine Antwort anders. Offene Fragen werfen bei der Ko-
dierung Probleme auf. Um die Angaben bei offenen Fragen überhaupt in irgendeiner 
Weise sinnvoll auswerten zu können, müssen die Antworten klassifiziert werden. Z.B. 
Nennen Sie drei Begriffe, die Sie mit dem Trainingskurs verbinden? Im ersten Schritt 
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wurden alle inhaltsgleichen Antworten mit gleichen Farben markiert (Mehrfachnennun-
gen Kursiv, vgl. Anl. 17). 
Der Modus bzw. Modalwert (M) 
Der Modus ist der am häufigsten vorkommende Wert der Variablen. Er bezieht sich auf 
die Verteilung der Merkmalsausprägung einer Variablen. Beispielsweise ergab die Be-
rechnung des Modus bei der Frage: Welchen Einfluss hatte der Gruppenzusammenhalt 
auf Deine Einstellungen und Verhaltensweisen? folgendes Ergebnis. Der am häufigsten 
vorkommende Wert ist die Variable 74 (n=21): wenig Einfluss (vgl. Abb. 11). 
Abbildung 11 Berechnung des Modus (M) der Variablen (1)V8TN bei n=49 
Variable 72 73 74 75 
Verteilung (in absoluten Zahlen) 8 18 21 4 
 
Der Mittelwert (MW) (Das arithmetische Mittel) 
Mittelwerte geben die „Mitte“ von Häufigkeitsverteilungen an. Man erhält diesen durch 
die Addition aller Messwerte und der Division der Anzahl der Befragten (vgl. Bour-
ne/Ekstrand, 2001, 527). Umgangssprachlich wird er als „Durchschnitt“ bezeichnet 
(vgl. Raithel, 2006, 133). Beispielsweise ergab die Berechnung des Mittelwertes bei der 
Frage: Welchen Einfluss hatte der Gruppenleiter auf Deine Einstellungen und Verhal-
tensweisen? folgendes Ergebnis (vgl. Abb. 12): 
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Abbildung 12 Berechnung des Mittelwertes (MW) der Variablen (2)V12TN bei 
n=26 
Anzahl der Teilneh-
mer/Fragebogennummer 
Wert 
1/50 72 
2/51 73 
3/52 73 
4/53 74 
5/54 74 
6/55 72 
7/56 74 
8/57 75 
9/58 73 
10/59 72 
11/60 72 
12/61 73 
13/62 74 
14/63 72 
15/64 73 
16/65 72 
17/66 73 
18/67 73 
19/68 74 
20/69 75 
21/70 75 
22/71 75 
23/72 75 
24/73 75 
25/74 74 
26/75 72 
 
Der Mittelwert (MW) beträgt hier 73.42. Zur besseren Übersicht ersetzte ich die Werte 
72-75 mit den Zahlen 1-4 und erhielt somit einen Mittelwert von 2.42. Der Nachteil der 
Mittelwertberechnung ist, dass es bei Extremwerten zu Verzerrungen kommt. 
Die Standardabweichung (STABW) 
Die Standardabweichung ist die Messzahl für die „Streuung“. Diese Messzahl gibt an, 
inwieweit die einzelnen Merkmalsausprägungen von ihrem eigenen arithmetischen Mit-
tel abweichen. Beispielsweise ergab die Berechnung der Standardabweichung bei der 
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Frage: Welchen Einfluss hatte die Konfrontation auf Deine Einstellungen und Verhal-
tensweisen? folgendes Ergebnis (vgl. Abb. 13): 
Abbildung 13 Berechnung der Standardabweichung (STABW) der Variablen 
(2)V15TN bei n=26 
Anzahl der Teilneh-
mer/Fragebogennummer 
Wert 
1/50 73 
2/51 73 
3/52 73 
4/53 73 
5/54 72 
6/55 72 
7/56 74 
8/57 74 
9/58 74 
10/59 72 
11/60 72 
12/61 73 
13/62 74 
14/63 72 
15/64 73 
16/65 72 
17/66 72 
18/67 73 
19/68 74 
20/69 75 
21/70 75 
22/71 74 
23/72 75 
24/73 73 
25/74 73 
26/75 72 
 
Die Standardabweichung beträgt hier 1.007, d.h. die Befragten weichen im Schnitt um 
1.00 Einheiten vom arithmetischen Mittel ab. 
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7.6.3.2 Bivariate Methoden 
Die bivariate Statistik befasst sich mit der Analyse von Zusammenhängen zweier Unter-
suchungsvariablen, also dem Erkennen von Beziehungen zwischen zwei Merkmalen, 
auf der Basis so genannter verbundener „Beobachtungen“ (vgl. Kromrey, 2002, 458 in: 
Raithel, 2006, 136). 
Die Kreuztabelle 
Eine Kreuztabelle diente dazu, die gemeinsamen Häufigkeitsverteilungen zweier Vari-
ablen darzustellen und Zusammenhänge zu entdecken bzw. zu prüfen (vgl. Raithel, 
2006, 138). Wird beispielsweise eine Kreuztabelle für die Variablen (1)V16TN (Fami-
lie) und (1)V17TN (Schulabschlüsse) erstellt, so gibt die Tabelle erstens die Anzahl der 
Teilnehmer an, die in einer Kernfamilie leben und keinen Abschluss haben, die Anzahl 
der Teilnehmer, die in einer Kernfamilie leben und einen niedrigen Abschluss haben, 
die Anzahl der Teilnehmer, die in einer Kernfamilie leben und einen höheren Abschluss 
haben; zweitens die Anzahl der Teilnehmer an, die in familienähnlichen Strukturen le-
ben und keinen Abschluss haben, die Anzahl der Teilnehmer, die in familienähnlichen 
Strukturen leben und einen niedrigen Abschluss haben, die Anzahl der Teilnehmer, die 
in familienähnlichen Strukturen leben und einen höheren Abschluss haben und drittens, 
die Anzahl der Teilnehmer an, die außerhalb der Familie leben und keinen Abschluss 
haben, die Anzahl der Teilnehmer, die außerhalb der Familie leben und einen niedrigen 
Abschluss haben und die Anzahl der Teilnehmer, die außerhalb der Familie leben und 
einen höheren Abschluss haben (vgl. Abb. 14). 
Abbildung 14 Kreuztabelle: Variablen (1)V16TN (Familiäre Strukturen) und 
(1)V17TN (Schulabschlüsse) bei n=49 
Familienstrukturen/ 
Schulabschlüsse 
Traditionelle Fa-
milienstrukturen 
(Kernfamilie) 
Familienähnliche 
Strukturen 
(Ein-Eltern-Familie, 
Stieffamilie, Ver-
wandte) 
Außerfamiliäre 
Strukturen 
(Heim, eigene 
Wohnung) 
ohne Abschluss 6 (12%) 11 (23%) 4 (8%) 
niederer Abschluss 
(Hauptschule, BVJ) 
6 (12%) 8 (17%) 4 (8%) 
höherer Abschluss (Re-
alschule, Berufsschule) 
1 (2%) 6 (12%) 3 (6%) 
 
Der Vorteil von Kreuztabellen liegt in der relativen Voraussetzungslosigkeit des Ver-
fahrens, das Variablen aller Skalenniveaus aufnehmen kann (vgl. Raithel, 2006, 138). 
Die Korrelation 
Mit Hilfe der Korrelationsrechnung werden Zusammenhangsmaße berechnet (Korrela-
tionskoeffizient), welche die Stärke des Zusammenhangs zwischen zwei Variablen dar-
legen (Raithel, 2006, 152). Es wird überprüft, in welchem Maße eine Korrelation „zwi-
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schen den Ausprägungen zweier Größen, also zwischen zwei Variablen“ (ebd.), besteht. 
Der Korrelationskoeffizient ist „im Grunde ein Messwert für den Umfang, in dem sich 
die zwei Messreihen gemeinsam verändern bzw. kovariieren“ (Bourne/Ekstrand, 2001, 
533). Es gibt zwei Arten, die miteinander kovariieren: die „positive Kovariation“ und 
die „negative Kovariation“ (ebd.). Eine „positive Kovariation“ liegt vor, „wenn hohe 
Werte in der Reihe tendenziell mit hohen Werten in der anderen Reihe einhergehen 
(und niedrige Werte mit niedrigen)“ (ebd.). „Negative Kovariation“ tritt auf, „wenn ho-
he Werte in der einen Gruppe in der Regel mit niedrigen Werten in der anderen Gruppe 
einhergehen (und umgekehrt)“ (ebd.). Liegt also eine positive Kovariation vor, sind die 
beiden Messreihen „positiv oder direkt korreliert“ und wenn eine negative Kovariation 
vorliegt, sind die beiden Messreihen „negativ, indirekt oder invers korreliert“ (ebd.). 
Der Korrelationskoeffizient ist dabei eine Messzahl für die Eindeutigkeit des linearen 
Zusammenhangs, der maximal den Wert 1 für extrem positive Korrelation und minimal 
den Wert von -1 für extrem negative Korrelation annehmen kann. Der Korrelationskoef-
fizient von 0 zeigt keinen linearen Zusammenhang an (vgl. Raithel, 2006, 152). „Der 
Korrelationskoeffizient ist umso kleiner, je geringer der lineare Zusammenhang zwi-
schen den Merkmalen ist“ (ebd.). Bühl und Zöfel (2005, 322 in: Raithel, 2006, 152, 
Abb. 73) entwickelten folgende Übersicht (vgl. Abb. 15) zur Interpretation von Korrela-
tionskoeffiezienten: 
Abbildung 15 Interpretation des Korrelationskoeffizienten 
Korrelationskoeffizient Interpretation 
bis 0,2 sehr geringe Korrelation 
bis 0,5 geringe Korrelation 
bis 0,7 mittlere Korrelation 
bis 0,9 hohe Korrelation 
über 0,9 sehr hohe Korrelation 
 
Der Nachteil der Korrelationsmethode besteht darin, dass sie „nur aufzeigt, dass zwei 
Variablen miteinander in Beziehung stehen“ (Aronson/Wilson/Akert, 2004, 41). Der 
Korrelationskoeffizient zeigt keinen „kausalen Zusammenhang“ auf (Atteslander, 2003, 
297 in: Raithel, 2006, 155), d.h. „Korrelation ist nicht gleich Kausalität“ (Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 41). Deshalb kann „ohne theoretische Fundierung“ keine Be-
hauptung aufgestellt werden (vgl. Raithel, 2006, 155). 
Für Forscher sind nicht allein die Ergebnisse in ihren Stichproben interessant, sondern 
vor allem ihre Übertragung auf alle Elemente der jeweiligen Grundgesamtheit. Dieses 
Verfahren wird mit dem Signifikanztest durchgeführt. Obwohl Signifikanztests immer 
wissenschaftlich relevant sind, werden diese hier nicht angewendet, weil hierfür ein 
größeres Sample (vgl. Kap. 7.4) notwendig wäre. Bei einer kleineren Stichprobe, wo 
zudem noch Unterdifferenzierungen erforderlich sind, tritt das Problem auf, dass die 
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Zellbesetzungen beim Signifikanztest so gering werden, dass keine Signifikanz nach-
gewiesen werden kann. Zudem kann der Signifikanztest als mathematisches Verfahren 
keine Aussage zur theoretischen Wichtigkeit geben. Ein „signifikanter“ Effekt bei einer 
Untersuchung“ beweist nicht, dass der Effekt tatsächlich existiert (vgl. 
Schnell/Hill/Esser, 1999, 416). Nur durch eine Reihe unabhängiger Wiederholungen der 
Untersuchung kann über die Existenz eines Effekts letztendlich entschieden werden 
(vgl. ebd. 417). Dieses Problem (und auch andere) um die Interpretation von Signifi-
kanztests haben zu kontroversen Diskussionen über ihre generelle Nützlichkeit geführt 
(vgl. Oakes, 1986; Schnell, 1994, 338-341; Harlow/Steiger, 1997 in: Schnell/Hill/Esser, 
1999, 417). 
7.7 Qualitative Forschung 
7.7.1 Der Prozess der Datenerhebung 
7.7.1.1 Die Gruppendiskussion nach Bohnsack 
Die Gruppendiskussion296 ist eine Erhebungsmethode, bei der die Thematik durch das 
Interesse des Forschers bestimmt wird und die Daten durch die Interaktionen der Grup-
penmitglieder gewonnen werden (vgl. Lamnek, 2005, 27). Sie ist einerseits eine äußerst 
beeindruckende Methode, die nach Mayring (2002, 77) „Rationalisierungen, psychische 
Sperren“ durchbricht, anderseits bietet sie in der Sozialarbeitswissenschaft viele Er-
kenntnismöglichkeiten. Einstellungen, Meinungen, Ansichten der gesamten Gruppe, 
aber auch von einzelnen Gruppenmitgliedern können untersucht werden. Die Gruppen-
diskussion kann „auch komplementär zu anderen quantitativen und qualitativen Erhe-
bungsmethoden praktiziert werden“ (Lamnek, 1989, 128 in: Steinert, 2000, 148). In 
dieser Studie diente sie „als unterstützendes Element in Verbindung mit anderen Me-
thoden“ (Morgan, 1997 in: Lamnek, 2005, 25).297 Sie wurde „als Korrektiv zur Frage-
bogenerhebung“ eingesetzt, da die standardisierten Fragebögen die Variationsbreite von 
Einstellungen und die „Relevanzsysteme“ der Befragten nur ungenügend erfasst (vgl. 
Lamnek, 1989, 128 in: Steinert, 2000, 148). Die Gruppendiskussion bot hier den Vor-
teil, dass Einstellungen und Meinungen zu bestimmten Themen (z.B.: Straffälligkeit 
oder ‚Sozialer Trainingskurs’) in einer sozialen Gruppe erhoben werden konnten. Im 
gemeinsamen Gespräch wurde sich „hochgeschaukelt“ und Vorurteile sowie Einstellun-
gen wurden offenbart, die in den Einzelgesprächen nicht geäußert wurden (vgl. auch 
Mayring, 2002, 76 f.). 
Geht man jedoch davon aus, dass Einzelinterview und Gruppendiskussion unterschied-
liche Forschungsgegenstände konstituieren – Erhebung von Einzelmeinungen im Inter-
                                                 
296 Die Gruppendiskussion geht auf folgende drei Autoren: Pollock (1955), Mangold (1960), Nießen 
(1977) zurück, „deren Konzepte aufeinander aufbauen“ (alle in: Steinert, 2000, 147). 
297 vgl. Methodenmix Kap. 7.2 
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view, bevorzugte Verwendung und Verteilung von Sinnmustern in der Gruppendiskus-
sion – ist eine Methodentriangulation mit dem Ziel, die in Einzelinterviews gewonnenen 
Ergebnisse direkt zu überprüfen, allerdings problematisch. Dies gilt vor allem für Falsi-
fikationsmöglichkeiten, wenn von klaren Fehlinterpretationen und Missverständnissen 
einmal abgesehen wird. Möglich ist dagegen eine Methodentriangulation im Sinne einer 
Verdichtung und Erweiterung der Befunde. (…). Eine Erweiterung (…) läge dann vor, 
wenn sich die Wissensbestände und Muster in den verschiedenen Bereichen unterschei-
den (Steinert, 2000, 149). 
Schnell, Hill und Esser (1999, 245 in: Lamnek, 1999, 2005, 75) gehen davon aus, dass 
bestimmte Schwächen der Gruppendiskussion durch eine andere Methode ergänzend 
angewendet und teilweise kompensiert werden, die eben dort ihre Stärken besitzt, wo 
die Gruppendiskussion Schwächen hat. Eine Ergänzung der Perspektiven könnte im 
idealen Fall durch Triangulation gelingen (Loos/Schäffer, 2001, 73 in: Lamnek, 2005, 
75). 
Koolwijk und Wieken-Mayser (1974, in: Lamnek, 2005, 29 f.) unterscheiden zwei Va-
rianten der Gruppendiskussion: die ermittelnde und die vermittelnde Variante. Ermit-
telnde Gruppendiskussionen haben das Ziel, „Informationen und Befunde substantieller 
Art oder aber gruppendynamische Prozesse, die zu diesen Ergebnissen und Erkenntnis-
sen führen“ (ebd., 30), zu bekommen. Hierbei „stehen die Äußerungen der Teilnehmer 
bzw. die Gruppenprozesse, die zu diesen Äußerungen, Einstellungen und Meinungen 
führen, im Mittelpunkt des Interesses“ (ebd. 31). Vermittelnde Gruppendiskussionen 
sind auf die „Handlungs- und Aktionsforschung“ (ebd., 30) gerichtet. Es geht nicht um 
„individuelle Meinungen, Einstellungen oder Sachverhalte (…), sondern (darum), (…), 
Veränderungen in den Forschungsobjekten = Subjekten hervorzurufen“ (ebd., 30). Die 
hier durchgeführten Gruppendiskussionen hatten ausschließlich ermittelnden Charakter. 
Sie wurden in Anlehnung an Bohnsacks „Gruppendiskussion zur Ermittlung kollektiver 
Orientierungsmuster“ ausgehend von Mangolds „Gruppendiskussion zur Ermittlung 
informeller Gruppenmeinungen“ durchgeführt. Nach Mangold (1973, 240) werden in 
der Diskussionssitzung die Gruppenmeinungen „nicht erst produziert, sondern lediglich 
aktualisiert“. Sie haben sich unter den Mitgliedern der betreffenden Gruppe bereits ge-
bildet (vgl. ebd.). Bei diesen „Kollektiven“ handelt es sich nach Mangolds Verständnis 
um soziale Milieus (…), d.h. um Menschen, die durch ein gemeinsames Schicksal 
und/oder eine gemeinsame soziale Lage (Straftat und Verurteilung zum ‚Sozialen Trai-
ningskurs’), nicht unbedingt durch persönliche Bekanntschaft miteinander verbunden 
sind (Bohnsack, 2000, 126 in: Lamnek, 2005, 59 f.). Der „Konsens (…) über ein be-
stimmtes Thema“ ist die informelle Gruppenmeinung, die sich durch gegenseitige Be-
einflussung der Teilnehmer und der Gruppe innerhalb der Diskussionsgruppe entwickelt 
(Lamnek, 1995, 143 in: Lamnek: 2005, 57). Dennoch erfährt auch die Einzelmeinung 
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hier ihre Bedeutung. Sie ist wenigstens ein Teil der Meinung der Gesamtgruppe (Lam-
nek, 2005, 57). Bohnsack (1997, 492 in: Lamnek, 2005, 61) entwickelte Mangolds An-
satz weiter. Er ist der Meinung, dass „kollektive Denkstile, milieutypische Orientierun-
gen und Erfahrungen in valider, d.h. gültiger Weise“ nicht auf der Basis von Einzelin-
terviews, sondern in individueller Absonderung der Erforschten erhoben und ausgewer-
tet werden sollten. Denn vielfach werden diese Erfahrungen kommuniziert, wo sich 
diejenigen in Gruppen zusammenfinden, die ähnliche Erfahrungen haben. Aber zur 
Auseinandersetzung bedarf es der wechselseitigen Bezugnahme und Herausforderung 
im (Gruppen-) Diskurs“ (ebd.). Gruppendiskussionen werden demnach als „repräsentan-
te Prozessstrukturen“ verstanden, nämlich als sich entwickelnde Prozesse von Kommu-
nikationen, in denen sich Muster zeigen, die keineswegs als zufällig oder emergent an-
zusehen sind (vgl. Loos/Schäffer, 2001, 27 in: Lamnek, 2005, 62). Die Gruppendiskus-
sion wurde hier mit dem Ziel eingesetzt, spezifische Informationen zu bestimmten Fra-
gestellungen zu ermitteln. Der Durchführung muss demzufolge ein detaillierter Entwurf, 
ein so genannter Diskussionsleitfaden vorausgehen (vgl. Knodel, 1993, 35 f. in: Lam-
nek, 2005, 93). Erfahrungen des Pretests (vgl. Kap. 7.5) zeigten, dass ein differenzierter 
Leitfaden (questioning route)298 (vgl. Anl. 2) ausgearbeitet werden musste. Es stand 
fest, dass eine klar und fest strukturierte Gruppendiskussion geplant wurde, die sich an 
bestimmten Themen orientierte. In der folgenden Tabelle werden Fragenbeispiele dar-
gestellt (vgl. Abb. 16). 
Abbildung 16 Beispiele für Fragen aus dem Diskussionsleitfaden 
Themen  Beispielfrage 
(1) Grundreiz/persönliche Fakten Mit wem aus dieser Gruppe würdest Du auf eine 
einsame Insel gehen?? 
(2) Entstehung delinquenter Einstellun-
gen und Verhaltensweisen  
Was glaubt Ihr, durch was sind Eure Einstellungen 
und Verhaltensweisen zur Gewalt entstanden? 
(3) Veränderungsbereitschaft delin-
quenter Einstellungen und Verhaltens-
weisen 
Seid Ihr bereit, an Euren Einstellungen und Verhal-
tensweisen hinsichtlich Gewalt und Straftaten etwas 
zu verändern? 
(4) Einfluss der Gruppe bzw. Grup-
penmitglieder 
Hat sich durch die Gruppe an Euren Einstellungen 
und Verhaltensweisen etwas verändert? 
(5) Einfluss des Gruppenleiters 
 
Welche Einstellungen und Verhaltensweisen des 
Gruppenleiters hatten Einfluss auf Eure Einstellun-
gen und Verhaltensweisen? 
(6) Einfluss der Methoden/ Verfahren 
 
Welchen Einfluss hatte der Trainingskurs auf Eure 
Einstellungen und Verhaltensweisen? 
Abschlussfrage Welche Aspekte waren es oder sind es, die im Trai-
ningskurs auf Euch, insbesondere auf Eure Einstel-
lungen und Verhaltensweisen Einfluss hatten oder 
noch haben? 
 
                                                 
298 vgl. Krueger, 1998, 11 ff. in: Lamnek, 2005, 98 
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Punkt (1) umfasst verschiedene Einstiegsfragen. Mit Hilfe eines Fragekartenspiels299, 
zogen die Teilnehmer nacheinander Fragen zu unterschiedlichen alltäglichen Themen 
(unabhängig von der Forschungsfrage), was sie zu einer Diskussion anregen sollte. Pas-
sagen dieser Antworten konnten teilweise für die Analyse verwendet werden. Punkt (2) 
umfasst die Entstehung von Einstellungen und Verhaltensweisen sowie mögliche Ein-
flussfaktoren aus Familie, Schule, Peerbeziehungen und Gesellschaft. In Punkt (3) wer-
den Fragen zur Veränderungsbereitschaft gestellt. Explizit wird nach förderlichen und 
hemmenden Faktoren gefragt. Ein weiteres Augenmerk liegt auf möglichen Verände-
rungspotentialen. Welchen Einfluss die Gruppe(nmitglieder) im ‚Sozialen Trainings-
kurs’ haben, ist eine Frage unter Punkt (4). Hier wird Bezug genommen auf die Grup-
pengröße, die Gruppenzusammensetzung, die Gruppenbildung (Gruppenprozess), den 
Gruppenzusammenhalt sowie auf Lernmöglichkeiten in der Gruppe. Punkt (5) hat sich 
mit dem Einfluss des Gruppenleiters auseinandergesetzt. Es geht um Aspekte, die sich 
auf Einstellungen und Verhaltensweisen der Teilnehmer auswirken, wie beispielsweise 
das eigene Verhalten des Gruppenleiters, die Beziehung zwischen Teilnehmer und 
Gruppenleiter oder der Einsatz von Sanktionen. Der letzte Komplex (Punkt 6) umfasst 
Fragen zu den Methoden und Verfahren (Techniken), die in den Kursen angewandt 
werden. Es geht vor allem um den Einfluss des Trainingskurses insgesamt, der (kon-
frontativen) Gespräche, Rollenspiele, Erlebnispädagogik, gruppendynamischen Übun-
gen, Kunst- und Kreativarbeiten und Sport auf Einstellungen und Verhaltensweisen. 
Dabei wurden auch Fragen aufgegriffen, ob der Trainingskurs Einfluss auf die Vermei-
dung von Straftaten hat, auf Ziele und Perspektiven und auf den Abbau von Vorurteilen 
gegenüber anderen. Die abschließende Frage beinhaltete den Gesamteindruck des Trai-
ningskurses auf Einstellungen und Verhaltensweisen. 
Die Gruppendiskussionen wurden durch die unterschiedlichen Frageformen strukturiert, 
die eine bestimmte Abfolge verlangen (vgl. Lamnek, 2005, 98 ff.). Mit Beispielfragen 
soll dies im Folgenden verdeutlicht werden:  
• Eröffnungsfragen (Eisbrecherfragen, opening questions) dienen dem Einstieg  
und zielen darauf ab, eine vertraute Atmosphäre zu schaffen und in kurzer Zeit 
ein Gemeinschaftsgefühl zu entwickeln: Zu Beginn wurde hier – wie erwähnt -
ein Fragespiel eingesetzt, z.B. siehe Abb. 16 (1). 
• Hinführungsfragen (introductory questions) führten die Teilnehmer zur eigentli-
chen Fragestellung hin und grenzten gleichzeitig das Thema ein. Hier wurde e-
benfalls das Fragespiel verwendet, doch wurden die Fragen gezielter, auf das 
Thema bezogen, ausgewählt: z.B. Nenne ein Persönlichkeitsmerkmal, das Du 
gern besitzen würdest, aber nicht besitzt! 
                                                 
299 Peter Thiesen „Psycho Kick – Das reflexive Interaktionsspiel für Jugendliche und Erwachsene“ Lam-
bertus Verlag 
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• Überleitungsfragen (transition questions) stellten eine Basis für die Schlüssel-
fragen dar: Seid Ihr bereit, an Euren Einstellungen und Verhaltensweisen hin-
sichtlich Gewalt und Straftaten etwas zu verändern? 
• Schlüsselfragen (key questions) waren die eigentlichen Forschungsfragen. Hier 
setzt auch die Analyse an. Diese bildeten den Hauptteil der Gruppendiskussion: 
z.B. Welchen Einfluss hatten die Gespräche, in denen Ihr direkt mit der Straftat 
und Eurem Verhalten konfrontiert wurdet? 
• Schlussfragen (Zusammenfassungsfragen, ending questions) leiteten das Ende 
der Diskussion ein. Die Diskussion wird zusammengefasst, um Fehlinterpretati-
onen zu vermeiden: z.B. Welche Aspekte waren es oder sind es, die im Trai-
ningskurs auf Euch, insbesondere auf Eure Einstellungen und Verhaltensweisen 
Einfluss hatten oder noch haben? 
Die zwei Gruppendiskussionen wurden durch mich (Diskussionsleiter-DL) geleitet. Sie 
fanden in den Räumen der jeweiligen Träger im letzten Drittel (nach dem Intensivwo-
chenende) und im Rahmen des Kurses in der Zeit von 17.00 Uhr bis 19.00 Uhr mit fol-
genden Teilnehmerzahlen statt (vgl. Abb. 17). 
Abbildung 17 Teilnehmer der Gruppendiskussionen 
 1. Gruppendiskussion 
Träger 3 (STK) 
2. Gruppendiskussion 
Träger 1 (AAT) 
Teilnehmer 7 5 
Geschlecht 1 Teilnehmerin (Gw*) 
6 männliche Teilnehmer 
(Am**, Bm, Cm, Dm, Em, Fm) 
5 männliche Teilnehmer 
(Hm, Im, Jm, Km, Lm) 
Altersdurchschnitt 18,1 Jahre 18,6 
*w=weiblich, **m=männlich 
Die Gruppengröße war hinsichtlich der gleichberechtigten Diskussion aller Teilnehmer 
sowie der Auswertung optimal (vgl. Abb. 17).300 „Kleinere Gruppen ermöglichen einen 
größeren Tiefgang und Intensität der Diskussion“ (Lamnek, 2005, 113). Die Diskussi-
onsteilnehmer nahmen in Kreisform Platz. „Die Sitzordnung soll eine Statusgleichheit 
aller Teilnehmer suggerieren“ (Lamnek, 2005, 122). Allen Teilnehmern waren die em-
pirische Studie und die Thematik durch die Prae-Befragung mit dem Fragebogen be-
kannt. Der Pretest (vgl. Kap. 7.5) hatte deutlich gezeigt, dass die Dauer der Gruppen-
diskussion von ca. einer Stunde nicht überschritten werden sollte. Die hohe Belastung 
und Redundanz hatten zu Konzentrationsschwierigkeiten und Unruhe geführt. Den 
Zeitplan von einer Stunde hielt ich ein. Die Aufmerksamkeit in den Gruppendiskussio-
nen richtete sich auf das thematische Diskutieren, hauptsächlich auf die Einstellungen 
                                                 
300 Mangold (1973, 229) bevorzugt 6-10 Diskutanten. Pollock (1955, 38) favorisiert nicht weniger als 7 
und nicht mehr als 17 Teilnehmer. Amerikanische Autoren benennen Gruppengrößen zwischen 3 und 5 
Teilnehmern. 
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und Verhaltensweisen sowie deren Veränderbarkeit durch den ‚Sozialen Trainingskurs’ 
oder durch das ‚Anti-Aggressivitätstraining’. Bohnsack, Loos und Schäffer sehen das 
„oberste Ziel bei der Durchführung einer Gruppendiskussion in der Herstellung von 
Selbstläufigkeit“ (Loos/Schäffer, 2001, 51; Bohnsack/Schäffer, 2001, 331 in: Lamnek, 
2005, 130). Jedoch konnte ich diesem Aspekt nicht gerecht werden (vgl. Pretest, Kap. 
7.6). Die hier durchgeführten Gruppendiskussionen fanden eher in einem Ungleichge-
wicht zwischen Strukturiertheit und Selbstläufigkeit statt, wobei die Strukturiertheit 
dominierte. Die Strukturierung erfolgte auf zwei Ebenen: Erstens wurde ein Diskussi-
onsleitfaden (vgl. Anl. 2) zu Hilfe genommen und zweitens wurde die Diskussion durch 
den DL wiederholt auf das eigentliche Thema gelenkt. Zu Beginn der Gruppendiskussi-
onen wies der DL auf die Notwendigkeit ihrer Aufzeichnung auf ein Audio- oder Vi-
deoband301 und auf die Anonymität der Analyse hin (vgl. Lamnek, 2005, 138). Die Auf-
zeichnung auf Videoband wurde jedoch von den Teilnehmern abgelehnt (vgl. Kap. 
7.9.2). 
Lamnek (2005, 141 ff.)302 stellt folgende Anforderungen an den Moderator (DL), von 
denen ich hier einige anführe: 
• Der Moderator ist Experte, schätzt aber die Diskussionsteilnehmer als sehr wich-
tig ein, weil sie seine Erkenntnisse erweitern und vertiefen können, er konsultiert 
Experten. 
• Der Moderator ist Herausforderer, er provoziert eventuell Meinungen und kon-
frontiert die Diskussionsteilnehmer mit anderen Auffassungen. 
• Der Moderator vermittelt einen kompetenten, aber keineswegs arroganten Ein-
druck. 
• Der Moderator legt Zügel an, um Chaos zu verhindern, leitet die Diskussion aber 
am langen Zügel. 
• Die(se) Verhaltensanforderungen an den Moderator werden durch sein Auftreten 
(auch Aussehen, Kleidung etc.) eher indirekt vermittelt, sind aber für einen er-
folgreichen Einstieg und Verlauf einer Gruppendiskussion unverzichtbar. 
Nach der Vorstellungsrunde und der Erläuterung der Studie erfolgte ein so genannter 
Grundreiz303 (vgl. Lamnek, 2005, 149), der die Diskussion in Gang brachte. Ich ver-
wendete die schon erwähnten Fragekärtchen, siehe Abb. 16 (1) und z.B. Erkläre zwei 
Mitspielern, inwiefern Du ihnen ähnlich bist hinsichtlich Straftaten und Gewalt! In wel-
chem Bereich (Sport, Musik, Film, Literatur, Politik, Medizin) würdest Du gerne zu den 
                                                 
301 Die Teilnehmer wurden dazu um ihr mündliches Einverständnis gebeten. 
302 Dazu ausführlicher bei Lamnek (2005, 141 ff.). 
303 Ein „Grundreiz kann beispielsweise aus einem provokanten oder umstrittenen Statement, einem kur-
zen Film, einem kurzen Zeitungsausschnitt, einem Brief, dem Vorlesen eines Textes oder die Entfaltung 
eines konkreten Problems, für das innerhalb der Gruppe eine Lösung gefunden werden soll, bestehen“ 
(Flick, 2002, 176, Spöhring, 1989, 221, Lamnek, 1995, 152 in: Lamnek, 2005, 149). 
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Weltbesten gehören? Im weiteren Verlauf der Diskussion wurde eine Mischung aus 
„nondirektiver“ und „direktiver“ (Lamnek, 2005, 155 f.) Gesprächsführung gewählt. 
Der DL nahm sich inhaltlich zurück, war aber dafür verantwortlich, den „roten Faden“ 
nicht zu verlieren, um ein Abschweifen vom Thema zu vermeiden. Als „roter Faden“ 
und als Stütze diente der Diskussionsleitfaden (Lamnek, 2005, 155). In der Diskussion 
orientierte sich der DL an folgenden (ausgewählten) „Strategien des Moderators, um die 
Diskussion zu garantieren“ (vgl. Lamnek, 2005, 154 f.): 
• Nachfrage nach dem gemeinten Sinn der Äußerung 
• paraphrasieren, also mit eigenen Worten erläuternd wiederholen 
• in Frage stellen, um weitergehende Explikationen und Begründungen zu erhal-
ten 
• verschärfend und überspitzt nachformulieren, um den Vorredner und/oder ande-
re Teilnehmer zum Widerspruch zu provozieren 
• eine Interpretation der Aussage liefern, um festzustellen, ob diese die Zustim-
mung findet 
• Konsequenzen der Aussage aufzeigen oder andeuten, um zu weiterem Nachden-
ken anzuregen 
• Zusammenfassung des bisherigen Diskussionsverlaufs oder der letzten Diskussi-
onsbeiträge, die Diskussion neu initiieren: die Teilnehmer sehen den roten Fa-
den wieder und können daran anknüpfen. 
Insgesamt waren beide Diskussionen offen und intensiv, es gab wenig Stillstand. Einige 
Teilnehmer waren dominant, andere hielten sich mehr zurück. Um diesem Ungleichge-
wicht entgegenzuwirken, wurden die so genannten „Schweiger“ und „Vielredner“ 
(Lamnek, 2005, 163 f.) vom DL entweder aufgefordert oder gebremst. Laut Dammer 
und Szymkowiak (1998, 37 f., in: Lamnek, 2005, 152) sind folgende Richtlinien für 
einen „idealen Verlauf einer Gruppendiskussion“ von Bedeutung: 
• „Jeder soll etwas sagen (keine Schweiger). 
• Keiner soll dominieren (keine Meinungsführer). 
• Die Gruppe soll bewegt sein, ohne „unordentlich“ zu werden. 
• Die Gruppe soll geregelt ablaufen, ohne „lahm“ zu sein. 
• Alle sollen direkt beim Thema bleiben. 
• Es soll kontrovers diskutiert werden, aber es soll am Ende doch ein Konsens 
oder zumindest ein eindeutiges gewichtiges Meinungsbild zustande kommen. 
Im Verlauf entwickelte sich eine recht konstruktive, optimistische, positive, vernünftige 
und vertrauensvolle Diskussion. Beide Gruppendiskussionen wurden nach einer Stunde 
beendet. Die Teilnehmer waren erschöpft und unkonzentriert, die Argumente und Mei-
nungen wiederholten sich. Ein stringenter Ablauf der Diskussion mit Hilfe eines Dis-
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kussionsleitfadens erwies sich als sehr nützlich. Eine eher unstrukturierte Form der 
Gruppendiskussion hätte für diese Forschung zu keinem „idealen Verlauf“ geführt. 
7.7.1.2 Das problemzentrierte Interview nach Witzel 
Bei den Interviews galt es eine Methode zu finden, die es aufgrund eines spezifischen 
Gegenstandes ermöglicht, gezielt Fragen an den zu Interviewenden zu richten. Daher 
entschied ich mich für das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982, 1985).304 Er 
prägte diesen Begriff des problemzentrierten Interviews und fasste alle Formen der of-
fenen und halbstrukturierten Befragung zusammen (vgl. Mayring, 2002, 67).305 Laut 
Mayring (2002, 70) eignen sich problemzentrierte Interviews hervorragend für theorie-
geleitete Forschungen, da die Aspekte der Problemanalyse in das Interview Eingang 
finden. Nach Steinert (2000, 136) bietet sich dieses Interview dann an, wenn das zu be-
forschende Problem schon einige Konturen hat und Daten dazu gezielt gesammelt wer-
den und „wo dezidierte, spezifischere Fragestellungen im Vordergrund stehen“ (May-
ring, 2002, 70). Diese Interviewform ist auf eine Problemstellung zentriert, auf die der 
Interviewer immer wieder zurückkommt (vgl. Mayring, 2002, 67). Schnell, Hill und 
Esser (1999, 300) nennen diese Interviewform „teilstrukturiertes Interview“, was über 
eine klare Struktur verfügt. Ein Gesprächsleitfaden bildete die Grundlage (vgl. Anl. 1). 
Durch die Formulierung des Grundgedankens, des Problems, das immer an Anfang ste-
hen sollte, wird der Ablauf des problemzentrierten Interviews bestimmt (vgl. Mayring, 
2002, 69). Einzelne Themenschwerpunkte wurden vorgegeben „und das Interview wur-
de thematisch eingegrenzt“ (Steinert, 2000, 136 f.). Mit dem Leitfaden wird sicherge-
stellt, dass in jedem Interview die gleichen - auf die Forschungsfrage fokussierten - As-
pekte thematisiert werden. Dies ermöglichte danach eine intersubjektive Kontrastrie-
rung der Äußerungen. Die zentralen Aspekte und das Vorwissen gehen in den Leitfaden 
ein, der als Orientierungsrahmen und Gedächtnisstütze dient (vgl. Steinert/Thiele, 2000, 
112). Die Fragen wurden vorformuliert und in einer bestimmten Reihenfolge festgelegt 
(vgl. Steinert, 2000, 137). Ein wichtiges Kriterium bei der Durchführung des Interviews 
ist die Offenheit306, d.h. der Interviewte soll frei ohne Antwortalternativen antworten 
können (vgl. Kohli, 1978 in: Mayring, 2002, 68). Dadurch ist trotz der Strukturierung 
                                                 
304 Witzel entwickelte seine Methoden, als er Bedingungen und Formen des Übergangs jugendlicher 
Schulabsolventen in die Berufswelt untersuchte. Er definiert das problemzentrierte Interview als Metho-
denkombination von qualitativem Interview, Fallanalyse, biografischer Methode, Gruppendiskussion und 
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2002, 67). 
305 Mit dem „fokussierten Interview“ haben Merton und Kendall bereits 1945 eine solche Interviewform 
geschaffen (vgl. deutsch Merton und Kendall, 1979, in: Mayring, 2002, 67). Sie verwendeten dies zur 
Analyse der Wirkung von Medien der Massenkommunikation und erstellten einen Leitfaden, um dann im 
Interview die subjektiven Erfahrungen der Personen mit dem jeweiligen Medienbeitrag zu eruieren (ebd.). 
306 Diese Offenheit hat entscheidende Vorteile: Überprüfung, ob man von dem Befragten richtig verstan-
den wurde; Offenlegen von subjektiven Perspektiven; Entwickeln von Zusammenhängen; Thematisieren 
von konkreten Bedingungen der Interviewsituation (vgl. Mayring, 2002, 68). 
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im qualitativen Interview die „geforderte Offenheit den Befragten gegenüber“ gegeben 
(vgl. Steinert, 2000, 137).  
Zur Erhebung des Interviews gibt Witzel (2000) genaue Anweisungen. So empfiehlt er 
die Instrumente Kurzfragebogen, Leitfaden, Tonaufzeichnung des Gesprächs, um eine 
Transkription zu ermöglichen (Witzel, 1982, 1985, 2000). Die Interviews (vgl. Anl. 8-
10) in dieser Forschung wurden in zwei Teile gegliedert. Der erste Teil enthielt einen 
Kurzfragebogen, in dem „harte Daten“ kurz abgefragt wurden.307 Die so genannten 
„harten Daten“ richteten sich auf folgende Angaben: Alter, Geschlecht, Familie, Bil-
dung und Arbeit, Freizeit sowie strafrechtliche Angaben und waren ein guter Einstieg 
ins Gespräch. Im zweiten Teil des Interviews, direkt im Anschluss an den Kurzfragebo-
gen, wurden auf der Grundlage eines Leitfadens (vgl. Anl. 1) gezielt Fragen an den zu 
Interviewenden gerichtet. Dieser Teil orientierte sich an bestimmten Themenschwer-
punkten. Der Leitfaden diente der Orientierung. Dennoch war nicht auszuschließen, 
dass es bei den unterschiedlichen Interviewpartnern zu Abweichungen kommen könnte. 
In der folgenden Tabelle werden diese Themen jeweils mit einer Frage als Beispiel dar-
gestellt (vgl. Abb. 18): 
Abbildung 18 Beispiele für Fragen aus dem Interviewleitfaden 
Themen  Musterfrage 
 
(1) Biografische Daten und Straftaten Welchen Schulabschluss hast Du erreicht? 
(2) Veränderungsbereitschaft delin-
quenter Einstellungen und Verhaltens-
weisen? 
Bist Du bereit, an Dir etwas zu verändern, insbe-
sondere an Deinen Einstellungen und Verhaltens-
weisen zu Gewalt und Straftaten? 
(3) Einfluss der Gruppe(nmitglieder) 
 
Welchen Einfluss hatten der Gruppenzusammenhalt 
auf Deine Einstellungen und Verhaltensweisen? 
(4) Einfluss des Gruppenleiters 
 
Welche Grenzen haben die Gruppenleiter Dir auf-
gezeigt (Bestrafung, Belohnung)? 
(5) Einfluss Methoden/Verfahren 
 
Welchen Einfluss hatte Erlebnispädagogik auf Dei-
ne Einstellungen und Verhaltensweisen? 
(6) Abbruch des Trainingskurses308 Weshalb hast Du den Trainingskurs abgebrochen? 
Abschlussfrage Was hat sich durch den sozialen Trainingskurs an 
Deinen Einstellungen und Verhaltensweisen verän-
dert?“ 
 
Punkt (1) beinhaltet Fragen zu biografischen Angaben wie Alter, Wohnverhältnisse, 
Beziehung zu den Eltern, Schulabschluss, Freizeit, Straftaten und die Entwicklung von 
delinquenten Einstellungen und Verhaltensweisen. Die Punkte (2) bis (5) - Verände-
rungsbereitschaft, Einfluss der Gruppe(nmitglieder), Einfluss der Gruppenleiter und 
Einfluss der Methoden/Verfahren- sowie die Abschlussfrage beinhalten die gleichen 
                                                 
307 Flick (1995, 107) plädiert eher dafür, den Kurzfragebogen am Ende statt zu Beginn des Interviews zu 
verwenden. 
308 nur bei Interview 3 (Tom), vgl. Anl.10 
 211
Fragen wie im Diskussionsleitfaden (vgl. Kap. 7.9.1.1, Anl. 2). Punkt (6) umfasst die 
Gründe des Abbruchs. Die Abschlussfrage bezieht sich auf den Gesamteindruck des 
Trainingskurses. 
Der Leitfaden der Interviews wurde in verschiedene Frageformen unterteilt: 
- Offene Fragen sind gegenstandsbezogen und sollen dem Interviewpartner die 
Möglichkeit eröffnen, sein Wissen betreffs des Gegenstandes einzubringen; z.B. 
Was hat sich durch den sozialen Trainingskurs an Deinen Einstellungen und 
Verhaltensweisen verändert? 
- Theoriegeleitete Fragen beruhen auf theoretischen Erkenntnissen einzelner As-
pekte; z.B. Was glaubst Du, durch was sind Deine Einstellungen und Verhal-
tensweisen zur Gewalt entstanden? (Theoretischer Hintergrund z.B.: Labeling 
Approach, Bindungstheorie, Lernen am Modell) 
- Bei Konfrontationsfragen muss der Interviewte seine geäußerte Position argu-
mentativ begründen; z.B. Weshalb hast Du den Trainingskurs abgebrochen? 
Die drei Interviews fanden in den Einzelräumen der jeweiligen Träger statt. Für die Ge-
spräche mit den ehemaligen Teilnehmern der Kurse war somit eine vertraute Atmosphä-
re gegeben. Sie wurden über die Freiwilligkeit zur Teilnahme am Interview sowie über 
den Datenschutz aufgeklärt.309 Interview 3 wich insofern von den anderen zwei Inter-
views ab, weil der Interviewte, der den Trainingskurs abgebrochen hatte, die zusätzliche 
Frage beantworten sollte: Weshalb hast Du den Trainingskurs abgebrochen? Der Ver-
lauf der drei Interviews gestaltete sich unterschiedlich: Die Interviews mit Robert und 
Sebastian, die den ‚Sozialen Trainingskurs’ bzw. das ‚Anti-Aggressivitätstraining’ er-
folgreich abgeschlossen hatte, verliefen offen und waren von einer vertrauensvollen 
Atmosphäre geprägt. Die Interviews waren für sie gleichzeitig ein Anlass, die Zeit des 
Trainingskurses und ihre Entwicklung zu reflektieren. Insgesamt konnte ich mich bei 
beiden Interviewpartnern an den Gesprächsleitfaden (vgl. Anl. 1) halten. Hin und wie-
der kam es zu Abweichungen, die für die Forschung sehr förderlich waren. Das Inter-
view mit Robert (vgl. Anl. 8) war vom Zeitumfang her das längste Gespräch. Es dauerte 
ungefähr eine Stunde. Er hinterließ bei mir einen sehr sympathischen, offenen, einsich-
tigen, ehrlichen und zufriedenen Eindruck. Roberts Gefühlswelt schien von Freude und 
Stolz geprägt. Nach seinen Aussagen hat er sich durch den ‚Sozialen Trainingskurs’ 
wirklich verändert. Ähnlich verlief das Interview mit Sebastian (vgl. Anl. 9). Er war 
zum Gespräch ebenso motiviert, schien aber eher bedrückt. Im Gespräch stellte sich 
                                                 
309 Da auch minderjährige Teilnehmer an den Interviews und Gruppendiskussionen (vgl. Kap. 7.7.1.1) 
mitwirkten, orientierte ich mich an der „Richtlinie für die Befragung von Minderjährigen“ (insbesondere 
an der Altersstufe der 14- bis 17-Jährigen). Diese wurde herausgegeben vom Arbeitskreis Deutscher 
Markt- und Sozialforschungsinstitute e.V. (ADM), vom Berufsverband Deutscher Markt- und Sozialfor-
scher e.V. (BVM) und von der Deutschen Gesellschaft für Online-Forschung e.V. (D.G.O.F.): www.adm-
ev.de/pdf/R05_D.pdf 
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heraus, dass er seine Straftat zutiefst bereut und noch nicht verarbeitet hat. Ihn plagten 
Schuldgefühle, da das Opfer, zwar nicht aufgrund seiner Straftat, verstorben war. Er 
hatte nun keine Gelegenheit mehr, sich persönlich bei seinem Opfer zu entschuldigen, 
was er unbedingt tun wollte. Das Interview mit Tom (vgl. Anl. 10) hingegen, der den 
Trainingskurs abgebrochen hatte, gestaltete sich vom Ablauf her schwierig. Dank des 
Gruppenleiters konnte dieses Gespräch überhaupt stattfinden. Tom erklärte sich zwar 
bereit, meine Fragen zu beantworten, brach aber nach circa einer halben Stunde ab. Er 
sah mir kaum in die Augen und hinterließ bei mir einen sehr ambivalenten Eindruck, 
einerseits gleichgültig, andererseits traurig und unzufrieden. Der zugrunde liegende Ge-
sprächsleitfaden (vgl. Anl. 1) konnte in dieser Form nicht abgearbeitet werden. Ich 
musste spontan reagieren, da das Gespräch konfus verlief. Dennoch betrachte ich diese 
Datenquelle eines „Abbrechers“ für meine Forschung als Bereicherung. 
7.7.2 Der Prozess der Datenaufbereitung – Gruppendiskussion und Interview 
Die aufgenommenen Gruppendiskussionen und Interviews wurden wörtlich transkri-
biert (vgl. Mayring, 2002, 89). Dadurch wurde eine „vollständige Texterfassung verbal 
erhobenen Materials“ erschaffen, die die Grundlage für eine detaillierte interpretative 
Auswertung bot (vgl. Mayring, 2002, 89). Es wurde die Technik der Übertragung in 
das normale Schriftdeutsch angewandt, da die „inhaltlich-thematische Ebene im Vor-
dergrund“ stand (ebd., 91). Der Dialekt wurde dabei bereinigt und Satzbaufehler wurden 
leicht behoben, d.h. der Stil insgesamt wurde „geglättet“ (ebd.). Die Rechtschreibung 
wurde den allgemeinen deutschen (neuen) Rechtschreibregeln von 2006 angepasst.310 
Bei der Transkription orientierte ich mich an folgenden Regeln und Transkriptionszei-
chen311 (vgl. Abb. 19) (vgl. Lamnek, 2005, 175; Mayring, 2002, 92):  
• Gemurmel wird mit Unruhe bezeichnet. 
• Es werden keine non – sprachlichen Re-(Aktionen) in den Text aufgenom-
men. 
• Die Zeilen werden durchnummeriert. 
• Sonderzeichen wurden in geringem Umfang ausgewählt, um die Lesbarkeit 
zu erleichtern. 
 
                                                 
310 vgl. Duden. Die deutsche Rechtschreibung. (2006). Das umfassende Standardwerk auf der Grundlage 
der neuen amtlichen Regeln. (24. Aufl.). (Bd. 1). Mannheim, Leipzig, Wien, Zürich: Dudenverlag. 
311 vgl. auch Kallmeyer und Schütze (1977); Bohnsack (1999) 
 213
Abbildung 19 Transkriptionszeichen 
Transkriptionszeichen Bedeutung 
(..) Pause (1-5 Sekunden) 
GESAGT Betonung 
äh-äh schneller Anschluss 
(Geräusche) Beeinflussung des Gesprächsverlaufs 
(lacht) Lachen der Teilnehmer im Gesprächsverlauf 
(Lachen) Lachen im Hintergrund 
(unverständlich) Durcheinanderreden der Teilnehmer 
Am, Bm, Cm, Dm, Em, Fm, 
Gw, Hm, Im, Jm, Km, Lm 
(gültig für Gruppen-
diskussion) 
Großbuchstaben sind die Kennung für den jewei-
ligen Teilnehmer, ‚w’ bzw. ‚m’ bezeichnet das 
Geschlecht 
R, S, T (gültig für Interview) Bezeichnung der Interviewpartner 
h Formulierungshemmung, drucksen 
-ja Unterbrechung durch den Sprechenden 
ja- Unterbrechung durch andere Teilnehmer 
 
 
Gleichzeitiges Sprechen von Teilnehmern oder 
Teilnehmer und DL/I 
DL (gültig für Gruppen-
diskussion) 
Diskussionsleiter 
I (gültig für Interview) Interviewer 
 
Da bei der Gruppendiskussion die Teilnehmer eine Aufzeichnung auf Videoband ab-
lehnten, musste im Vorfeld geklärt werden, wie die einzelnen Teilnehmer wieder er-
kennbar sind. Die Teilnehmer stellten vor sich Namensschilder auf. Ich entschied mich 
für ein zusätzliches Protokoll, in dem ich die Satzanfänge der Teilnehmer festhielt. So 
sicherte ich ab, dass bei der Transkription die Zuordnung der Aussagen korrekt war. Die 
geringen Gruppengrößen bei den Diskussionen (vgl. Abb. 17) waren in dieser Hinsicht 
ein großer Vorteil. Durch gleichzeitige Äußerungen der Diskutanten kamen keine Prob-
leme auf. In beiden Diskussionen gab es zwar Überschneidungen, aber keinen erhebli-
chen Stimmenwirrwar. In solchen Fällen versuchte der DL die Diskussionsdisziplin 
wieder herzustellen, was durchgehend gelang. 
7.7.3 Der Prozess der Datenauswertung – Gruppendiskussion und Interview 
Die Auswertung des Materials der Gruppendiskussionen und der Interviews erfolgte 
anhand der qualitativen Inhaltsanalyse, die ich in den folgenden Kapiteln vorstellen 
möchte. Laut Steinke (2007, 324) stellt die Intersubjektive Nachvollziehbarkeit ein Gü-
tekriterium qualitativer Forschung dar (vgl. Kap. 7.8.1). Zuvor möchte ich erwähnen, 
dass ich während des Forschungsprozesses im Doktorandenkolloquium des Fachberei-
ches Sozialwesen der Hochschule Zittau/Görlitz (FH) unter Leitung von Prof. Dr. Ru-
dolf Schmitt fachlich begleitet wurde.312 Dies betraf theoretische und methodische Im-
                                                 
312 Zusätzlich war ich in das Online-Netzwerk des Doktorandenkolloqiums der Hochschule Zittau/Görlitz 
(FH) eingebunden. 
 214
pulse sowie die Auswertung des Datenmaterials. Ich nahm die Möglichkeit wahr, eige-
nes empirisches Material einzubringen. Die gemeinsame Auswertung qualitativer Daten 
ist eine Forderung der qualitativen Inhaltsanalyse, d.h. bei inhaltsanalytischen Reliabili-
tätsbestimmungen wird so vorgegangen, dass die gesamte Analyse von mehreren Perso-
nen durchgeführt wird und deren Ergebnisse miteinander verglichen werden (Interco-
derreliabilität313) (vgl. Kap. 7.8.4). Der Forscher selbst kann die Interpretationsideen der 
anderen mit zur Diskussion stellen, die eigene Sichtweise überprüfen und eine gewisse 
Distanz aufbauen. Somit wird in Interpretationsgruppen314 die Subjektivität des For-
schers gestoppt und die Selbstreflexivität erhöht. Das ist deshalb wichtig, weil es der 
Gefahr von subjektiv prädeterminierten Interpretationen entgegenwirkt, wenn man 
selbst als Praktiker in dem zu beforschenden Feld tätig gewesen ist. Darüber hinaus 
nahm ich am Kolloquium für Doktoranden mit Fachhochschulabschluss 2004/2006 an 
der ASFH Berlin unter der Leitung von Prof. Dr. Albert Mühlum und Prof. Dr. Silvia 
Staub-Bernasconi teil, wo kurz der Stand der Arbeit dargelegt und diskutiert wurde.315 
Beim Workshop „Qualitative Inhaltsanalyse 2008“ an der Alpen-Adria-Universität Kla-
genfurth, Institut für Psychologie, Abteilung für Angewandte Psychologie und Metho-
denforschung unter der Leitung von Prof. Dr. Philipp Mayring und Prof. Dr. Eva Brun-
ner stellte ich mein Material und die Anwendung der Qualitativen Inhaltsanalyse für 
meine Forschungspraxis als aktive Teilnehmerin vor. Ich möchte darlegen, welche In-
terviews/Gruppendiskussionen im Doktorandenkolloqium und im Workshop (nicht voll-
umfänglich, nur sequenziell) ausgewertet wurden: 
• Gruppendiskussion 1 (Doktorandenkolloqium Hochschule Zittau/Görlitz) 
• Interview 1 (Robert) (Doktorandenkolloqium Hochschule Zittau/Görlitz) 
• Interview 3 (Tom) (Online Netzwerk der Hochschule Zittau/Görlitz). 
Die Gruppendiskussion 2 sowie das Interview 2 wertete ich allein aus. Hierbei wendete 
ich das Analyseinstrument auf das Material nochmals an (Stabilität oder Intracoderreli-
abilität, vgl. Kap. 7.8.2) (vgl. Mayring, 2007a, 112). Aufgrund eindeutiger Kategorien 
wurde der Inhalt zum größten Teil gleich verkodet. Die Kategorien blieben demnach im 
Zeitverlauf stabil und unverändert. 
                                                 
313 Lisch und Kriz (1978 in: Mayring, 2007a, 110) stellen das Konzept der Intercoderreliabilität gänzlich 
in Frage, da Interpretationsunterschiede zwischen verschiedenen Analytikern die Regel sind. Aufgrund 
der kontroversen Diskussionen werden heute für qualitative Forschung eigene Gütekriterien entwickelt, 
u.a. wird hierbei die Triangulation benannt. Ebenso sind eigene Konzepte inhaltsanalytischer Gütekrite-
rien vorstellbar. 
314 Interpretationen in Gruppen sind eine diskursive Form der Herstellung von Intersubjektivität und 
Nachvollziehbarkeit durch expliziten Umgang mit Daten und deren Interpretation (Steinke, 2007, 326). 
315 Nicht unerwähnt möchte ich lassen, dass ich am 30. November 2007 als Hauptreferent bei einer Fach-
tagung (mit ca. 100 Teilnehmern) der AWO Chemnitz zum Thema „Täter erZIEHEN“ erste Ergebnisse 
der Dissertation vorstellte. Die kritischen Anmerkungen der Teilnehmer waren für meinen weiteren For-
schungsverlauf hilfreich. 
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7.7.3.1 Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring 
Die Inhaltsanalyse entwickelte sich ursprünglich im letzten Jahrhundert in den USA zur 
Analyse der sich entfaltenden Massenmedien (Zeitungen, Radio). Absicht war es, den 
gesellschaftlichen Einfluss zu erfahren. Dabei ging es eher um Häufigkeit bestimmter 
Motive, Auszählen sowie Bewerten und Inbeziehungsetzen von Textelementen.316 Ab 
Mitte des 20. Jahrhunderts wurden Einwände gegen eine zu oberflächliche, die latente 
Sinnstruktur nicht erfassende, vorschnell quantifizierende Vorgehensweise vorgebracht 
und eine auch qualitative Analyse gefordert.317 Es entwickelten sich einige Ansätze ei-
ner qualitativ orientierten Inhaltsanalyse318 (vgl. Mayring, 2002, 114). Zwar ist die In-
haltsanalyse eine Technik aus den Kommunikationswissenschaften, doch dient sie heute 
auch anderen Wissenschaftsbereichen zur systematischen Auswertung. Eine einheitliche 
Definition des Begriffs ist jedoch schwierig, denn unter dem Begriff werden divergie-
rende Bedeutungsdimensionen subsumiert, die ich im Folgenden kurz darlegen möchte: 
Ziel und Prinzip der Inhaltsanalyse ist die systematische, schrittweise und streng me-
thodisch kontrollierte Bearbeitung des Kommunikationsmaterials mit theoriegeleiteten, 
am Material entwickelten Kategoriensystemen (vgl. Mayring, 2002, 114). Die Stärke 
der Inhaltsanalyse ist, dass sie ihr Material in Einheiten zerlegt und nacheinander bear-
beitet. Durch das Kategoriesystem werden diejenigen Aspekte festgelegt, die aus dem 
Material herausgefiltert werden sollen. Die Idee einer „qualitativen Inhaltsanalyse be-
steht darin, die Systematik (strenge Regelgeleitetheit, Kommunikationseinbettung, Gü-
tekriterien, (…) der Inhaltsanalyse für qualitative Analyseschritte beizubehalten, ohne 
vorschnelle Quantifizierungen vorzunehmen“ (Mayring, 2007b, 468). Ritsert (1972) 
entwickelte dabei ein Verfahren zum Auffinden latenter Sinngehalte, „das in schrittwei-
ser Anwendung und Modifizierung des ideologiebezogenen theoretischen Vorverständ-
nisses besteht – auch unter Einsatz quantitativer Analyseschritte“ (Mayring, 2007b, 
470).319 Er definiert die Inhaltsanalyse als „ein Untersuchungsinstrument zur Analyse 
des „gesellschaftlichen“, letztlich des „ideologischen Gehalts“ von Texten“ (ebd.) und 
orientiert sich, so Mayring (2007a, 11), an Gehalten als am manifesten Inhalt der Kom-
munikation. Im Gegensatz dazu beschreibt Berelson (1952, 18 in: Mayring, 2007a, 11) 
in seiner kritisch zu betrachtenden Definition, dass Inhaltsanalyse „eine Forschungs-
technik für die objektive, systematische und quantitative Beschreibung des manifesten 
Inhalts von Kommunikation“ ist. Andere Autoren haben ein sehr eingeschränktes Ver-
ständnis von Inhaltsanalyse. Georges (1959, 7 in: Mayring, 2007a, 11) Interesse besteht 
„nur für die Absichten und Ziele, die der Kommunikator durch das zu analysierende 
Material ausdrücken wollte. Kaplan (nach Holsti, 1969, 2 in: Mayring, 2007a, 11) sieht 
                                                 
316 vgl. Berelson, 1952; Lisch und Kriz, 1978; Krippendorff, 1980 
317 vgl. Kracauer, 1952; Rust, 1980 
318 vgl. Ritsert, 1972, Wittkowski, 1994 
319 vgl. auch Vorderer und Groeben, 1987 
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die Inhaltsanalyse als „statistische Semantik politischer Diskurse (political discourse). 
Lisch und Kriz (1978, 44, 11 in: Mayring, 2007a, 11 f.) begreifen Inhaltsanalyse „als 
versuchte Rekonstruktion eines (umfassenden) sozialen Prozesses“ als „das zentrale 
Modell zur Erfassung (bzw. Konstituierung) sozialwissenschaftlicher Realität“. Ich ver-
zichte auf weitere Definitionen und konzentriere mich in meiner Forschung auf die zu-
sammenfassende Definition von Mayring (2007a, 13), da diese für meine Forschung 
maßgeblich ist: „Inhaltsanalyse will Kommunikation analysieren; fixierte Kommunika-
tion analysieren; dabei systematisch vorgehen; das heißt regelgeleitet vorgehen; das 
heißt auch theoriegeleitet vorgehen; mit dem Ziel, Rückschlüsse auf bestimmte Aspekte 
der Kommunikation zu ziehen.“ Wird diese Zusammenfassung erläutert, so hat die In-
haltsanalyse Kommunikation zum Gegenstand, d.h. Symbole (vgl. Watzlawik u.a. 
1969), in aller Regel Sprache, werden übertragen. Die Kommunikation wird protokol-
liert, d.h. Gegenstand der Analyse ist eine fixierte Kommunikation. Die Inhaltsanalyse 
geht dabei systematisch, nach expliziten Regeln vor und grenzt sich größtenteils von 
hermeneutischen Verfahren ab. Die Regelgeleitetheit ist die Basis für Nachvollziehbar-
keit und Überprüfbarkeit. Die Systematik zeigt sich darin, dass das Material unter einer 
theoretisch ausgewiesenen Fragestellung und unter Bezugnahme von Erfahrungen ande-
rer analysiert und interpretiert wird. Inhaltsanalyse ist eine schlussfolgernde Methode 
(Carney, 1972), d.h. durch die Aussagen über das zu analysierende Material will sie 
Rückschlüsse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation ziehen, Aussagen über den 
„Sender“ (z.B. dessen Absichten), über Wirkungen beim Empfänger o.ä. ableiten.  
Der geforderten Beschreibung der folgenden Aspekte habe ich bereits durch die voran-
gegangenen Kapitel Rechnung getragen: 
• Festlegen des Materials (Das Material enthält Aussagen von 15320 Teilnehmern; 
vgl. Kap. 7.4) 
• Analyse der Entstehungssituation (vgl. Kap. 7.7.1) 
• Formale Charakteristika des Materials (vgl. Kap. 7.7.2) 
• Richtung der Analyse und theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung 
(vgl. Kap. 7.3). Zu ergänzen wäre, dass die Projekte, aus denen das Material 
hervorgeht, sozialpädagogisch, entwicklungspsychologisch und soziologisch 
ausgerichtet sind. Nach dem inhaltsanalytischen Kommunikationsmodell (vgl. 
Mayring, 2007a, 53) geht die Richtung der Analyse dahin, durch den Text Aus-
sagen über den emotionalen, kognitiven Hintergrund sowie über den Hand-
lungshintergrund der Kommunikatoren abzugeben. 
                                                 
320 n=15: sieben Teilnehmer aus der erster Gruppendiskussion, fünf Teilnehmer aus der zweiter Gruppen-
diskussion, drei Teilnehmer aus den Interviews 
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7.7.3.2 Analysetechnik und konkretes Ablaufmodell 
Es ging nun darum, die spezielle Analysetechnik festzulegen und ein entsprechendes 
Ablaufmodell der Analyse aufzustellen. Die Zerlegung des Materials in einzelne Inter-
pretationsschritte wird dadurch für andere intersubjektiv nachvollziehbar (vgl. Kap. 
7.8.1). Als Verfahren für die Analyse zur Beantwortung meiner Fragen (vgl. Kap. 6) 
entschied ich mich für die wohl zentralste inhaltsanalytische Technik, die strukturieren-
de Inhaltsanalyse. Ziel der Strukturierung ist es, „bestimmte Aspekte aus dem Material 
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch 
das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschätzen“ 
(Mayring, 2007a, 58). Da die strukturierende Inhaltsanalyse sehr allgemein ist, wird in 
vier Formen unterschieden: die formale Strukturierung, die inhaltliche Strukturierung, 
die typisierende Strukturierung und die skalierende Strukturierung. Entsprechend der 
Zielsetzung entschied ich mich für die inhaltliche Strukturierung. Zunächst wurden, um 
die Präzision der Inhaltsanalyse zu erhöhen, Analyseeinheiten festgelegt (vgl. ebd., 53): 
„Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestandteil ist, der ausgewer-
tet werden darf, was der minimale Textteil ist, der unter eine Kategorie fallen kann“, 
z.B. ein Wort: aggressiv, eine Wortgruppe: wenn man falsche Freunde hat oder ein 
Satz: Ich finde, man wird frustriert, wenn man keine Arbeit hat, die einem Spaß macht. 
„Die Kontexteinheit legt den größten Textbestandteil fest, der unter eine Kategorie fal-
len kann“, z.B. die gesamte Gruppendiskussion oder das ganze Interview oder Inter-
viewteile oder das vollständige Material können einbezogen werden. „Die Auswer-
tungseinheit legt fest, welche Textteile jeweils nacheinander ausgewertet werden“, in 
meiner Analyse wurden die Gruppendiskussionen und die Interviews dem Kategoriesys-
tem entsprechend nacheinander ausgewertet. Der aus dem Material extrahierte Inhalt 
wurde durch vorher entwickelte Kategorien und Unterkategorien gegliedert. Es entstand 
ein Kategoriesystem (vgl. Anl. 14). Auf dieser Basis extrahierte ich systematisch aus 
dem Material alle Textbestandteile, die unter diese Kategorien und Unterkategorien 
fielen (vgl. Mayring, 2007a, 82 f.). Welcher Materialbestandteil nun unter eine Katego-
rie fällt, muss demnach genau festgelegt werden. Dabei hat sich ein Verfahren bewährt 
(vgl. Ulich u.a. 1985; Hausser/Mayring/Strehmel, 1982), das in drei Schritten erfolgt 
(vgl. Mayring, 2007a, 83): 1. Definition der Kategorien: Es wird genau definiert, wel-
che Textbestandteile unter eine Kategorie fallen; 2. Ankerbeispiele: Es werden konkrete 
Textstellen angeführt, die zu einer Kategorie gehören und als Beispiel für diese Katego-
rie gelten sollen; 3. Kodierregeln: Es werden dort, wo Abgrenzungsprobleme zwischen 
Kategorien bestehen, Regeln formuliert, um eindeutige Zuordnungen zu ermöglichen 
(vgl. Abb. 20 am Beispiel der Veränderungsbereitschaft; vgl. Anl. 13321). 
 
                                                 
321 Aufgrund der Materialfülle entschied ich mich für ein Beispiel (Veränderungsbereitschaft). 
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Abbildung 20 Beispiel für genaue Beschreibung der Kategorien durch Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln 
Variable Definition Ankerbeispiele Kodierregeln 
(2) Veränderungsbereitschaft    
(2.1) Förderliche subjektive Einstel-
lungen und Denkweisen 
 
Bezeichnet die subjektiven Einstel-
lungen und Denkweisen, die sich 
förderlich auf Veränderungsbereit-
schaft auswirken. 
Es lohnt sich immer, was für sich zu 
tun. 
Alle Aspekte verdeutlichen subjekti-
ve Einstellungen und Denkweisen, 
die sich förderlich auf Veränderungs-
bereitschaft auswirken (Wille). 
(2.2) Förderliche subjektive Verhal-
tensweisen 
 
Bezeichnet die subjektiven Verhal-
tensweisen, die sich förderlich auf 
Veränderungsbereitschaft auswirken. 
Ich hab´s dann mal ausprobiert 
(Beim Streit nicht schlagen, sondern 
reden). Das hat auch noch richtig 
Spaß gemacht. 
Alle Aspekte verdeutlichen subjekti-
veVerhaltensweisen, die sich förder-
lich auf Veränderungsbereitschaft 
auswirken (aktiv sein). 
(2.3) Hemmende subjektive Einstel-
lungen und Denkweisen 
 
Bezeichnet die subjektiven Einstel-
lungen und Denkweisen, die sich 
hemmend auf Veränderungsbereit-
schaft auswirken. 
Ich bin wie ich bin, hab ich schon 
gesagt, dass ich keinen Bock habe. 
Was soll ich denn auch ändern. Man 
ist doch sowieso abgestempelt. 
Alle Aspekte verdeutlichen subjekti-
ve Einstellungen und Denkweisen, 
die sich hemmend auf Veränderungs-
bereitschaft auswirken (fehlender 
Wille/Einsicht). 
(2.4) Hemmende subjektive Verhal-
tensweisen 
 
Bezeichnet die subjektiven  Verhal-
tensweisen, die sich hemmend auf 
Veränderungsbereitschaft auswirken. 
Mir geht´s auch so, bin auch faul. 
Man kommt schwer in die Gänge. 
Weil man keine richtigen Ziele hat. 
Man lebt eben so in den Tag hinein 
und ist dann eben faul. 
Alle Aspekte verdeutlichen subjekti-
ve Verhaltensweisen, die sich hem-
mend auf Veränderungsbereitschaft 
auswirken (Faulheit) 
(2.5) Förderliche Einflüsse von außen 
und aus dem sozialen Umfeld 
 
Bezeichnet die Einflüsse von außer-
halb, die sich förderlich auf die Ver-
änderungsbereitschaft auswirken. 
Na, vor allem die Familie muss hin-
ter einem stehen und die Freunde. 
 
Alle Aspekte verdeutlichen Einflüsse 
von außerhalb, die sich förderlich auf 
Veränderungsbereitschaft auswirken 
(Gericht, Beruf). 
(2.6) Hemmende Einflüsse von außen 
und aus dem sozialen Umfeld 
 
Bezeichnet die Einflüsse von außer-
halb, die sich hemmend auf die Ver-
änderungsbereitschaft auswirken. 
Ich will mich auch verändern, aber 
die Clique ist da nicht so einfach. 
Man ist dort drin und da gibt es nicht 
so schnell ein Zurück. Da kann man 
nicht einfach nein sagen, das ist 
nicht so einfach. 
Alle Aspekte verdeutlichen Einflüsse 
von außerhalb, die sich hemmend auf 
Veränderungsereitschaft auswirken 
(Familie, Clique). 
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Durch mein primär deduktives Vorgehen orientierte ich mich an fünf Hauptkategorien 
und erfasste im ersten Materialdurchgang alle Aspekte zu diesen (Haupt-)Themen (vgl. 
Anl. 14), indem ich sie mit verschiedenen Farben kennzeichnete: 
• Biografische Aspekte, Erfahrungen mit Gewalt, Einfluss auf Delinquenzent-
wicklung 
• Veränderungsbereitschaft bezüglich Einstellungen und Verhaltensweisen 
• Einfluss der Gruppe auf Einstellungen und Verhaltensweisen 
• Einfluss der Gruppenleiter auf Einstellungen und Verhaltensweisen 
• Einfluss von Methoden/Verfahren auf Einstellungen und Verhaltensweisen. 
Im zweiten Materialdurchgang extrahierte ich die Fundstellen. Hierbei vermischte sich 
deduktives und induktives Vorgehen (in geringem Maße), da Unterkategorien sichtbar 
wurden, für die ich zuvor nicht sensibilisiert war (vgl. Kap. 8.3.5, z.B. Gruppenphasen - 
es zeichnete sich eine neue ab). Die für meine Fragestellung nutzbringenden Kategorien 
nahm ich in das Kategoriesystem (vgl. Anl. 14) auf.322 In der Anlage 15 befindet sich 
ein Beispiel (Veränderungsbereitschaft) für eine Kategorie. In den ersten drei Spalten 
wurden zunächst der „Name“, die laufende Nummer und die Zeilenzahl der jeweiligen 
Textpassage festgehalten (vgl. Abb. 21). In der vierten Spalte erfolgte die originale 
Textpassage und in der fünften die Paraphrasierung. In der sechsten Spalte wurden die 
einzelnen Paraphrasen auf das entsprechende Abstraktionsniveau generalisiert. Alle 
Paraphrasen, die unter dem Niveau liegen, verallgemeinerte ich. Inhaltsgleiche Para-
phrasen wurden gestrichen und gehaltlose Äußerungen weggelassen. Mehrere, sich auf-
einander beziehende und über das Material verstreute Paraphrasen wurden zusammen-
gefasst. 
Beispiel Veränderungsbereitschaft (vgl. Abb. 21, Anl. 15) 
Das Abstraktionsniveau des ersten Reduktionsdurchgangs wurde bei der Hauptkategorie 
Veränderungsbereitschaft so festgelegt: Es sollen möglichst allgemeine Äußerungen 
über die subjektiven und äußeren Einflussfaktoren hinsichtlich der Veränderungsbereit-
schaft zusammengefasst werden. In der letzten (siebenten) Spalte (Reduktion) sind die 
übrig gebliebenen Äußerungen durch Bündelung, Integration und Konstruktion zu neu-
en Äußerungen interview- oder gruppendiskussionsspezifisch zusammengestellt, die das 
Ergebnis des ersten zusammenfassenden Durchgangs darstellen (vgl. Abb. 21).  
Nach der Bearbeitung des Textes mittels Kategoriesystem wird das in Form von Para-
phrasen extrahierte Material zuerst pro Unterkategorie, dann pro Hauptkategorie zu-
sammengefasst. Beispiel Veränderungsbereitschaft (vgl. Abb. 21, nur Auszüge aus Anl. 
15): Als Unterkategorien wurden vorher folgende festgelegt: subjektive Gründe (Ein-
stellungen und Verhaltensweisen) für (fehlende) Veränderungsbereitschaft, Einflüsse 
von außen und aus dem sozialen Umfeld auf (fehlende) Veränderungsbereitschaft.  
                                                 
322 Aufgrund der Materialfülle entschied ich mich für eine Kategorie (Veränderungsbereitschaft). 
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Abbildung 21 Demonstration der inhaltlichen Strukturierung am Beispiel der Veränderungsbereitschaft 
GD Nr. Zeile Textpassage Paraphrase Generalisierung Reduktion 
Am 1 8 Sie sind (…) nicht straffäl-
lig, (…) sie haben ein nor-
males Leben. Keinen Ärger 
am Hals (…) 
Sie leben normal, ohne Straffäl-
ligkeit und Ärger. 
Ohne Ärger und Straffälligkeit 
führt man ein normales Leben. 
K1: Sehnsucht nach norma-
lem Leben 
- ohne Ärger 
- ohne Straffälligkeit 
 
Dm 2 15-17 (…) hab aber auch ´ne Wei-
le gebraucht, bis ich begrif-
fen habe, um was es geht. 
Der ganze Ärger, man hat 
nur Stress. Will mich nicht 
mehr rumprügeln. 
Hat eine Zeit gedauert, bis ich 
es begriffen habe. Will keinen 
Ärger, Stress und Prügeleien 
mehr. 
Einsicht braucht Zeit. Will keinen 
Ärger, Stress und Prügeleien 
mehr. 
K2: Eigene positive Ein-
stellungen und Verhaltens-
weisen 
- Einsicht (braucht Zeit) 
 
Am 31 226 Na, vor allem die Familie 
muss hinter einem stehen 
und die Freunde. 
 
Die Familie und die Freunde 
müssen zu einem stehen. 
Familie und Freunde müssen zu 
einem stehen. 
K3: Positive Umstände von 
außen und aus dem sozialen 
Umfeld: 
- Familie muss dahinter 
stehen 
- Freunde 
- Gruppenleiter geben 
Ziele vor 
K4:  ……. 
 
K24: ……. 
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Ich erhielt (vgl. Anl. 15) insgesamt 24 Kategorien für alle Interviews und Gruppendis-
kussionen. Damit wurde eine erste Zusammenfassung erreicht. Diese 24 Kategorien 
wurden nunmehr in eine neue Tabelle eingetragen (vgl. Anl. 15). In einem zweiten 
Durchgang sollten diese Kategorien weiter reduziert werden. Dazu wurde das Abstrak-
tionsniveau weiter herabgesetzt. Die Äußerungen wurden interview- und gruppendis-
kussionsübergreifend (nicht mehr die einzelnen Interviews und Gruppendiskussionen) 
generalisiert (vgl. Abb. 22, nur Auszüge vom Beispiel Veränderungsbereitschaft, vgl. 
Anl. 15). 
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Abbildung 22 Demonstration der Reduktion und Generalisierung am Beispiel der Veränderungsbereitschaft 
GD1 K1: … 
K2: … 
K3: Positive Umstände von außen: 
- Druck vom Gericht 
- familiäre Hilfe 
- Familie muss dahinter stehen 
Positive Umstände von außen: 
- Druck vom Gericht 
- familiäre Hilfe 
- Arbeit 
- institutionelle Hilfe  
K1: Förderliche subjektive Einstellungen 
und Denkweisen 
- Einsicht 
- Einsicht in Straftat (schwerwiegendes 
Ereignis) 
- Leidensdruck 
GD1 K4: Negative eigene Einstellungen und Ver-
haltensweisen: 
- man ist so 
- nichts sagen lassen 
- man ist der letzte Arsch (Opferrolle) 
- Faulheit/Bequemlichkeit 
K5: … 
K6: … 
K7: … 
Negative eigene Einstellungen und Verhal-
tensweisen: 
- man ist so 
- „keinen Plan“ haben, nicht wissen, was 
los ist 
- fehlender Wille 
- Opferrolle (man ist der letzte Arsch) 
- Faulheit/Bequemlichkeit 
K2: Förderliche subjektive Verhaltenswei-
sen: 
- Ziele selbst formulieren (Ruhe haben vor 
Polizei, „normal leben“ wollen, Job und 
Wohnung haben, Familie gründen, Sport 
machen, Schule nachmachen, wieder zur 
Schule gehen) 
- „sich in Bewegung setzen“ und aktiv 
werden (z.B. um Arbeit kümmern) 
GD2 K8: Eigene positive Einstellungen und Ver-
haltensweisen: 
- Einsicht 
- Loslösung von Clique 
- eigene Erfahrungen 
- Wille 
K9: … 
K10: … 
K11: … 
K12: … 
K13: … 
Eigene positive Einstellungen und Verhal-
tensweisen: 
- Einsicht 
- Loslösung von Clique 
- eigene Erfahrungen 
- Wille 
 
K3: Hemmende subjektive Einstellungen 
und Denkweisen: 
- man ist so 
- keine Ziele haben (keine Perspektive 
haben) 
- „keinen Plan“ haben (nicht wissen, was 
los ist) 
- keinen Sinn sehen 
 
I1 K14: Bereitschaft wird begünstigt durch eige-
ne Einstellungen und Verhaltensweisen: 
- Wille 
- Einsicht 
- Veränderung der Sichtweise 
Eigene positive Einstellungen und Verhal-
tensweisen: 
- Wille 
- Einsicht 
- Veränderung der Sichtweise 
K4: Hemmende subjektive Verhaltenswei-
sen: 
- STK soll nur abgearbeitet werden 
- Faulheit/Trägheit 
- fehlende Eigenaktivität 
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- Erkennen eigener Fähigkeiten/Ressourcen 
- Loslösung von den Peerbeziehungen 
K15: … 
K16: … 
K17: … 
- Erkennen eigener Fähigkeiten/Ressourcen 
- Loslösung von den Peerbeziehungen 
- Nachdenken (Zukunft) 
 
- herumhängen 
- sich nichts sagen lassen 
- Widerstand (sich sperren) 
- überfordert sein mit der Situation 
- in den Tag hinein leben 
I2 K18: Bereitschaft wird begünstigt durch klare 
Ziele: 
- Ruhe haben vor Polizei 
- „normal leben“ 
- Job 
- Wohnung 
K19: … 
Klare Ziele: 
- Ruhe haben vor Polizei 
- „normal leben“ 
- Job 
- Wohnung 
 
K5:: Förderliche Einflüsse von außen und 
aus dem sozialen Umfeld 
- Druck vom Gericht (Bewährungsauflage, 
klares Aufzeigen von Konsequenzen, z.B. 
Gefängnis) 
- familiäre Hilfe 
- Freunde helfen 
I2 K20: Bereitschaft wird begünstigt durch Um-
stände von außen: 
- Fitnessstudio und andere treffen 
- Zwang 
- andere sind positive Lernmodelle 
- sinnvolle Beschäftigung 
K21: … 
Umstände von außen: 
- Fitnessstudio und andere treffen 
- Zwang 
- Trainingskurs 
- andere sind positive Lernmodelle 
- sinnvolle Beschäftigung 
 
- institutionelle Hilfe 
- ordentliche Art und Weise des Umgangs 
- konstruktives kritisches Feedback von 
anderen 
- sinnvolle Ausbildung (keine über das 
Arbeitsamt, BVJ, BBE) und Arbeit 
- gleiche Ziele in der Gruppe motivieren 
I3 K22: Fehlende Bereitschaft wird begünstigt 
durch eigene Einstellungen und Verhaltens-
weisen: 
- sinnlose Lebenssituation 
- egal 
K23: … 
Fehlende Bereitschaft wird begünstigt durch 
eigene Einstellungen und Verhaltensweisen: 
- sinnlose Lebenssituation 
- egal 
 
K6: Hemmende Einflüsse von außen und 
aus dem sozialen Umfeld 
- Peerbeziehungen (verleiten zu Straftaten, 
setzen unter Druck) 
- Zwang vom Gericht 
- keine Unterstützung durch Familie 
- keine Vertrauensperson 
I3 K24: Fehlende Bereitschaft wird begünstigt 
durch Umstände von außen: 
- Ziele werden von außen vorgegeben 
- Zwang (Widerstand) 
- Druck vom Gericht (Bewährungsauflage) 
Umstände von außen: 
- Ziele werden von außen vorgegeben 
- Zwang (Widerstand) 
- Druck vom Gericht (Bewährungsauflage) 
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Die Reduktion ergab sechs Kategorien (vgl. Abb. 22, vgl. Anl. 15). Diese wurden zur 
besseren Übersicht in eine neue Tabelle (vgl. Anl. 15) und in das Kategoriesystem ein-
getragen (vgl. Anl. 14). Die Rücküberprüfung der Kategorien am Ausgangsmaterial 
erwies sich als annähernd repräsentativ (vgl. Mayring, 2007a, 74). Der Zweck der in-
haltlichen (zusammenfassenden) Strukturierung wurde erreicht. Das umfangreiche Ma-
terial wurde so auf ein überschaubares Maß gekürzt, dass die wesentlichen Inhalte er-
halten blieben (ebd.323). Die Interpretationsregeln (vgl. Abb. 23) bei der inhaltlich struk-
turierenden Inhaltsanalyse richten sich nach denen der Zusammenfassung324 (Mayring, 
2007a, 62). Sie beziehen sich auf die vier Punkte (3.-6. Schritt im Ablaufmodell, vgl. 
Abb. 24), wo das Material reduziert wird: 
Abbildung 23 Interpretationsregeln der zusammenfassenden qualitativen Inhalts-
analyse – zugleich Anwendung bei der inhaltlichen Strukturierung 
Z1:  Paraphrasierung 
Z1.1 Streich alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie ausschmückende, wieder-
holende, verdeutlichende Wendungen! 
Z1.2 Übersetz die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprachebene! 
Z1.3 Transformier sie auf eine grammatikalische Kurzform! 
Z2:  Generalisierung auf das Abstraktionsniveau 
Z2.1 Generalisier die Gegenstände der Paraphrasen auf die definierte Abstraktionsebene, so dass die 
alten Gegenstände in die neu formulierten impliziert sind! 
Z2.2 Generalisier die Satzaussagen (Prädikate) auf die gleiche Weise! 
Z2.3 Belass die Paraphrasen, die über dem angestrebten Abstraktionsniveau liegen! 
Z2.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfällen zu Hilfe! 
Z3 Erste Reduktion 
Z3.1 Streich bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der Auswertungseinheiten! 
Z3.2 Streich Paraphrasen, die auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht als wesentlich inhaltstragend 
erachtet werden! 
Z3.3 Übernimm die Paraphrasen, die weiterhin als zentral inhaltstragend erachtet werden (Selektion)! 
Z3.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfällen zu Hilfe! 
Z4: Zweite Reduktion 
Z4.1 Fass Paraphrasen mit gleichem (ähnlichem) Gegenstand und ähnlicher Aussage zu einer Para-
phrase (Bündelung) zusammen! 
Z4.2 Fass Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusammen (Konstrukti-
on/Integration)! 
Z4.3 Fass Paraphrasen mit gleichem (ähnlichem) Gegenstand und verschiedenen Aussagen zu einer 
Paraphrase zusammen (Konstruktion/Integration). 
Z4.4 Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfällen zu Hilfe! 
 
Bei allen fünf Hauptkategorien ging ich so vor325. Erst wenn eine Hauptkategorie in 
allen Interviews und Gruppendiskussionen durchgearbeitet war, erfolgte die Auswer-
tung der nächsten. Jetzt demonstriere ich das Ablaufmodell in meiner Forschungspraxis 
(vgl. Abb. 24), welches ich zuvor ausführlich beschrieben habe (vgl. Mayring, 2007a, 
Abb. 13, 86; Abb. 16, 89). 
                                                 
323 vgl. Mayring, 2007a, 74, Abb. 11 
324 Zusammenfassende Inhaltsanalyse hat zum Ziel, „das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen 
Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen überschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch 
Abbild des Grundmaterials ist“ (Mayring, 2007a, 58). 
325 Aufgrund der Fülle des Materials beschränke ich mich in den Anlagen auf ein Beispiel (Verände-
rungsbereitschaft). 
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Abbildung 24 Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse (inhaltliche Struktu-
rierung) in meiner Forschungspraxis 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. Schritt: 
Theoriegeleitete Festlegung der inhalt-
lichen Hauptkategorien 
3. Schritt: 
Bestimmung der Ausprägungen  
(theoriegeleitet)  
Zusammenstellung des  
Kategoriesystems 
7. Schritt: 
Überarbeitung, ge-
gebenenfalls Revisi-
on von Kategorie-
system und Katego-
riedefinition 
4. Schritt: 
Formulierung von Definitionen, Ankerbei-
spielen und Kodierregeln zu den einzelnen 
Kategorien
5. Schritt: 
1. Materialdurchlauf 
Fundstellenbezeichnung 
6. Schritt: 
2. Materialdurchlauf, Bearbeitung und  
Extraktion der Fundstellenbezeichnung 
1. Schritt: 
Bestimmung der Analyseeinheiten 
mit Farbstiften nach 
Hauptkategorien 
8. Schritt: 
Paraphrasierung des extrahierten  
Materials 
9. Schritt: 
Zusammenfassung pro (Unter-)Kategorie 
10. Schritt: 
Zusammenfassung pro Hauptkategorie 
mit Farbstiften nach 
Haupt- und Unterkatego-
rien/Computereingabe 
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Das Ergebnis ist nun ein System an Kategorien zu einem bestimmten Thema, das mit 
konkreten Textpassagen verbunden ist. Im Sinne der Fragestellungen (vgl. Kap. 6) wur-
de das gesamte Kategoriesystem theoriegeleitet interpretiert (vgl. Kap. 8) (vgl. Mayring, 
2007a, 76). Diese theoriegeleitete Interpretation diente dazu, „nicht einfach eine bloße 
Dokumentation und Reproduktion der erzählten Geschichten aufzulegen“ (Steinert, 
2000, 73). Sie sollte Aufschluss über mögliche Veränderungsprozesse geben (ebd.). 
Mayring (2002, 145) fordert auch, dass Interpretationen „argumentativ begründet wer-
den“ müssen. 
7.8 Diskussion der Gütekriterien 
7.8.1 Intersubjektive Nachvollziehbarkeit 
Nach Steinke (2007, 324) kann für qualitative Forschung im Unterschied zur quantitati-
ven Forschung nicht der Anspruch auf intersubjektive Überprüfbarkeit erhoben werden, 
da aufgrund der begrenzten Standardisierbarkeit des Vorgehens in der qualitativen For-
schung eine identische Replikation der Untersuchung nicht möglich ist. Daher spricht 
man in der qualitativen Forschung von intersubjektiver Nachvollziehbarkeit des For-
schungsprozesses, welche auf drei Wegen erfolgen kann (ebd., 324-326): Als zentrale 
Technik gilt für Steinke (ebd.) die Dokumentation des Forschungsprozesses. Externe 
Personen haben somit die Möglichkeit, die Untersuchung Schritt für Schritt zu verfol-
gen und die daraus hervorgegangenen Ergebnisse zu bewerten. Damit wird der „für jede 
qualitative Studie einmaligen Dynamik zwischen Gegenstand, Fragestellung und me-
thodischem Konzept Rechnung getragen“.326 Steinke empfiehlt, dass folgende Aspekte 
dokumentiert werden: das Vorverständnis des Forschers (reflektierte Subjektivität, vgl. 
Kap. 7.1), Erhebungsmethoden und Erhebungskontext (vgl. Kap. 7.6.1; 7.7.1), 
Transkriptionsregeln (vgl. Kap. 7.7.2), Einsatz des „Interviewtyps“, Auswertungsme-
thoden, Informationsquellen (Äußerungen der Befragten als Quellenangabe, Glaubwür-
digkeit), Entscheidungen und Probleme sowie Gütekriterien. Als zweite Technik schlägt 
Steinke (ebd., 326) die Interpretation in Gruppen als Möglichkeit vor, die ich bereits im 
Kapitel 7.7.3 (Teilnahme an Forschungskolloquien und Workshops) darlegte. Als drit-
ten Aspekt der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit benennt Steinke (ebd., 326 f.) die 
Anwendung kodifizierter Verfahren. In dieser Forschung erfolgte die Auswertung der 
Interviews und Gruppendiskussionen mit der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring), 
durch eine spezielle Analysetechnik, die die Ergebnisse systematisch erfasst und struk-
turiert. Durch das Ablaufmodell der Analyse (vgl. Abb. 24) sowie durch die Darstellung 
der einzelnen Interpretationsschritte wurde die Auswertung intersubjektiv nachvollzieh-
bar (vgl. Mayring, 2007a, 53).  
                                                 
326 vgl. auch Mayring, 1993, 104; Terhart, 1995, 383 
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In meiner Studie erfüllte ich dahingehend alle geforderten Kriterien (nach Steinke) und 
wurde somit dem Anspruch der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit gerecht. 
7.8.2 Kriterien für die quantitative Forschung 
Ziel der Messungen in quantitativen Forschungen ist die Erhebung möglichst exakter 
und fehlerfreier Messwerte (vgl. Raithel, 2006, 42). Jedoch wird dieses Ziel in der For-
schungspraxis kaum vollständig erreicht. Die „klassische Testtheorie“ lässt sehr einfa-
che Definitionen von Gütekriterien für die Messung zu. Demnach sollen Messungen 
möglichst objektiv, zuverlässig und gültig sein und für die praktische Durchführung 
ökonomisch, vergleichbar und nützlich327 (vgl. Lienert, 1969, 12-21; Lienert/Raatz, 
1998 in: Raithel, 2006, 42). Objektivität und Reliabilität sind laut Diekmann (2005, 223 
in: Raithel, 45) Minimalanforderungen an ein Messinstrument. Das Hauptziel dagegen 
ist die Konstruktion möglichst valider Instrumente. In der folgenden Tabelle möchte ich 
die Erfüllung oder Nichterfüllung dieser Kriterien für meine Forschung nachweisen 
(vgl. Abb. 25): 
Abbildung 25 Gütekriterien der Messung: Objektivität, Reliabilität, Validität 
Kriterien Kurze Beschreibung Erfüllung in meiner Forschungspra-
xis 
Objektivität 
 
Es ist der Grad der Objektivität 
(Unbefangenheit) eines Messin-
strumentes, d.h. das intersubjektive 
Ausmaß der Ergebnisse, unabhängig 
von der jeweiligen Person, die das 
Messinstrument anwendet. Voll-
ständige Objektivität: bei zwei An-
wendern mit dem gleichen Messin-
strument stimmen die Ergebnisse 
überein. Es wird analog der For-
schungsphasen unterschieden zwi-
schen Durchführungsobjektivität, 
Auswertungsobjektivität und Inter-
pretationsobjektivität (vgl. Lienert, 
1969 in: Raithel, 2006, 42). 
Objektivität wurde teilweise erfüllt, 
da ich alleiniger Anwender der 
Messinstrumente war und diese 
ebenso allein interpretierte. Die 
Auswertungsobjektivität wurde 
erfüllt, da diese bei quantitativen 
Erhebungsmethoden maximal ist 
(vgl. Diekmann, 2005, 216 f. in: 
Raithel, 43). 
Reliabilität 
(Zuverlässigkeit, 
Verlässlichkeit) 
 
Es ist das Ausmaß, bei dem wieder-
holte Messungen eines Objektes mit 
einem Messinstrument die gleichen 
Werte liefern und es ist das Maß für 
die Replizierbarkeit von Messer-
gebnissen. 
Es war nicht möglich, wiederholte 
Forschungen durchzuführen, da die 
Befragung chronologisch aufgebaut 
war. Ein Messvorgang (z.B. zu Be-
ginn des Trainingskurses) konnte zu 
einem späteren Zeitpunkt (Test-
Retest-Methode) nicht mehr wie-
derholt werden. 
                                                 
327 Die Gütekriterien Ökonomie, Vergleichbarkeit und Nützlichkeit werden als Nebengütekriterien be-
zeichnet. Auf diese werde ich hier nicht eingehen, da ich sie im Verlauf meiner Forschung schon be-
schrieben habe. 
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Validität 
(Gültigkeit) 
 
Es ist das Maß, in dem das Messin-
strument tatsächlich das misst, was 
es messen soll. Objektive und zu-
verlässige Instrumente müssen nicht 
gleichzeitig valide sein. Validität 
kann nur in Bezug auf bestimmte 
andere Messungen beurteilt werden. 
Es gibt verschiedene Möglichkeiten 
zur Prüfung der Validität (vgl. At-
teslander, 2003, 255; Diekmann, 
2005, 224 f. in: Raithel, 2006, 45): 
Expertenvalidität (expert validity), 
Know group, Inhaltsvalidität (con-
tent validity), Kriteriumsvalidität 
(criterion-related validity), Kon-
strukt-validität (construct validity). 
Inhaltsvalidität und Kriteriums-
validität sind aber kaum aussage-
kräftig. 
Der Konstruktvalidität wurde ich 
insofern gerecht, dass ich die theo-
retischen Beziehungen zwischen 
den Konstrukten, die empirischen 
Beziehungen zwischen den Opera-
tionalisierungen der Konstrukte 
feststellte und die festgestellten 
Zusammenhänge an bereits etablier-
ten Ansätzen und Erkenntnissen 
(Theorien) verglich. 
 
Wenn man die Antworten in den Fragebögen kritisch betrachtet, kann man vermutlich 
Antwortverzerrungen im Sinne einer Zustimmungs- bzw. Ablehnungstechnik (Akquies-
zenz) feststellen. Hier ist eine Zustimmung oder Ablehnung zu einer Frage ohne Bezug 
zum Frageinhalt gemeint (es wird immer die gleiche Zahl angekreuzt, z.B. 4 (überhaupt 
nicht). Obwohl jeder Teilnehmer die Fragebögen für sich (und anonym) beantwortete, 
könnten vermutlich auch Antwortverzerrungen durch die Anwesenheit von Dritten 
(Gruppenleiter im Raum, Forscherin) entstanden sein. Nicht zuletzt ist die Teilnahme-
verweigerung einiger Teilnehmer bei der Post-Post-Untersuchung zu beachten, die den 
dritten Fragebogen nicht ausgefüllt bzw. nicht zurückgesandt haben. Um solchen Prob-
lemen entgegenzuwirken, ist eine sorgfältige Fragebogenentwicklung, eine Testung 
sowie Überarbeitung notwendig (vgl. Kap. 7.6). Jedoch ist die Vorstellung von verzer-
rungsfreien Forschungen absurd, da soziale Situationen komplex (vgl. Raithel, 2006, 
82) und nicht im Voraus berechenbar sind. 
7.8.3 Kriterien für die qualitative Forschung 
In der qualitativen Forschung lässt sich die Validität am ehesten nach der Bedeutsam-
keit und Glaubwürdigkeit der erhobenen Daten erklären. Mehrere Faktoren spielen da-
bei eine wichtige Rolle, insbesondere die Wahl des Samplings. Die Interviewpartner 
müssen die gestellten Fragen beantworten können. Weiterhin bedarf es einer präzisen 
Vorbereitung der Gespräche (Leitfäden für Gruppendiskussionen und Interviews) und 
einer Offenheit der Interview- und Diskussionspartner. Beim Interview 3 (Tom, „Ab-
brecher“, vgl. Anl. 10) kam es zu einer innerpsychischen Abwehr. Meine Gesprächsfüh-
rung ist dahingehend als bedenklich zu bezeichnen, dass ich mich zu wenig auf Tom 
einstellte, sondern mich auf meinen Leitfaden konzentrierte, was nicht gelang. Ich 
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„drängte“ ihn dazu, mir verschiedene Frage zu beantworten. Letztendlich führte dies zur 
Verweigerung und zum Abbruch des Gesprächs. Bei anderen Interview- oder Gruppen-
diskussionspartnern bestanden andere Gefahren, so wurden möglicherweise solche 
Antworten gegeben, die die Forscherin vermeintlich hören wollte, in dem Glauben, hel-
fen zu können oder die bei anderen Teilnehmern Eindruck hinterließen. Dieses Phäno-
men wird als „Soziale Erwünschtheit“ (Social-Desirability-Response-Set) bezeichnet 
(vgl. Raithel, 2006, 81). Es gab auch Diskussionsteilnehmer, die keine Meinung hatten 
bzw. keine äußerten. 
In Diskussionen über Qualitätskriterien qualitativer Forschung lassen sich drei Positio-
nen ausmachen (vgl. Steinke, 2007, 319-321): Quantitative Kriterien für qualitative 
Forschung (Objektivität, Reliabilität, Validität), eigene Kriterien qualitativer For-
schung (kommunikative Validierung, Triangulation, Validierung der Interviewsituation, 
Authentizität) und postmoderne Ablehnung von Kriterien (generelle Ablehnung von 
Qualitätskriterien). Ich orientierte mich neben dem Kernkriterium Intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit an der zweiten Position: eigene Kriterien qualitativer Forschung. Für 
Gruppendiskussionen stellt Krippendorff (1980, in: Lamnek, 2005, 222) neben der In-
tercoderreliabilität (vgl. Kap. 7.8.3) acht weitere zusammenhängende Gütekriterien vor: 
semantische Gültigkeit, Stichprobengültigkeit, korrelative Gültigkeit, Vorhersagegültig-
keit, Konstruktvalidität, kommunikative Validität, Stabilität, Reproduzierbarkeit. In der 
folgenden Tabelle möchte ich die Kriterien von Steinke und Krippendorf für meinen 
Forschungsprozess darlegen (vgl. Abb. 26). 
Abbildung 26 Gütekriterien qualitativer Forschung 
Kriterien Kurze Beschreibung Erfüllung in meiner Forschungs-
praxis 
Kommunikative Vali-
dierung328 
 
Daten oder Ergebnisse der For-
schung werden den Untersuchten 
mit dem Ziel vorgelegt, dass sie 
von ihnen hinsichtlich ihrer Gül-
tigkeit bewertet werden („mem-
ber check“). 
Dieses Kriterium erfüllte ich 
nicht. 
Triangulation 
 
Durch den Einsatz komplementä-
rer Methoden, Theorien und Da-
ten sollen Einseitigkeiten oder 
Verzerrungen kompensiert wer-
den. 
Ich setzte zwei verschiedene 
qualitative Methoden ein: Grup-
pendiskussionen und Interviews. 
Diese haben zu einer ausführli-
cheren Erfassung des Untersu-
chungsgegenstandes geführt.329  
Gruppendiskussionen werden 
auch als repräsentante Prozess-
strukturen verstanden (vgl. Kap. 
7.7.1.1) 
                                                 
328 Klüver, 1979; Heinze und Thiemann, 1982 in: Mayring, 2002, 112; Terhart, 1981, 1995; Kvale 1995 
in: Steinke, 2007, 320 
329 vgl. Denzin, 1994, Flick, 1998/1995 in: Steinke, 2007, 320 
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Validierung der Inter-
viewsituation 
 
Interviews und ihr Verlauf wer-
den daraufhin analysiert, ob der 
Interviewpartner wahrheitsgemäß 
berichtet.  
 
Dieses Kriterium lässt sich 
schwer überprüfen. Jedoch be-
stand kein Arbeitsbündnis zwi-
schen Interview- und Gruppen-
diskussionsteilnehmern und 
mir.330 
Authentizität331 
 
Kriterium für qualitative Evalua-
tionsforschung: sorgfältiger Um-
gang mit den Äußerungen, prakti-
scher Nutzen 
 
Mit den Äußerungen der Befrag-
ten wurde sorgfältig umgegan-
gen. Die Träger wurden anony-
misiert und die Namen der Be-
fragten wurden verändert oder 
mit Abkürzungen versehen. Der 
praktische Nutzen besteht darin, 
dass die Studie abschließend 
konzeptionelle Hinweise für die 
Durchführung von ‚Sozialen 
Trainingskursen’ liefert. 
Semantische Gültigkeit 
 
Richtige Rekonstruktion des Ma-
terials, d.h. angemessene Wahl 
der Definitionen. 
 
Für jede Variable wurde eine 
Definition mit Ankerbeispielen 
und Kodierregeln festgelegt (vgl. 
Anl. 13). 
Stichprobengültigkeit Regeln der Stichprobenziehung 
sind zu beachten. 
 
Die Stichprobe ist ein verkleiner-
tes Abbild der Grundgesamtheit 
und wurde entsprechend einer 
Teilerhebung als Zufallstichpro-
be in Form einer Cluster-
Stichprobe ausgewählt (vgl. Kap. 
7.4). 
Korrelative Gültigkeit 
 
Ergebnisse werden durch Korre-
lation mit einem Außenkriterium 
validiert.  
 
Ein Teil der Ergebnisse wurde 
mit ähnlichen Untersuchungen 
zum gleichen Objektsbereich 
verglichen. 
Vorhersagegültigkeit 
 
Wenn sich aus dem Material 
sinnvolle Prognosen ableiten 
lassen, können die Analyseergeb-
nisse an ihrer prognostischen 
Potenz gemessen werden. 
Bei der Interpretation achtete ich 
auf unterschiedlich starke Zu-
sammenhänge zwischen unab-
hängigen und abhängigen Vari-
ablen. 
Konstruktvalidität 
 
Die Befunde werden wiederum 
mit bereits etablierten Ansätzen 
bzw. Erkenntnissen (Theorien) 
verglichen und bewertet. 
Die Ergebnisse wurden mit The-
orien verglichen. 
Reliabilität (Stabilität) 
 
Ist die wiederholte Anwendung 
des Instruments auf den jeweili-
gen Objektbereich bei gleichen zu 
erzielenden Befunden. 
Der Stabilität wurde ich (teilwei-
se) durch die Intracoderreliabili-
tät gerecht (vgl. Kap. 7.7.3). 
Reproduzierbarkeit Maß der Analyse, das auch bei 
einem anderen Forscher zu den-
selben Befunden geführt hätte. 
Diesem Kriterium wurde ich 
durch die Interpretation in Grup-
pen gerecht (vgl. Kap. 7.7.3). 
 
Zu ergänzen wäre hier noch das Kriterium der Exaktheit (accuracy), denn die Analyse 
muss einem bestimmten funktionellen Standard entsprechen. Sie setzt Stabilität und 
                                                 
330 vgl. Legewie, 1987; Kvale, 1996; Groeben et al., 1988, in: Steinke, 2007, 320 
331 vgl. Guba und Lincoln, 1989, 245 ff.; Manning, 1997, in: Steinke, 2007, 321 
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Reproduzierbarkeit des Instruments voraus. Exaktheit ist das stärkste Reliabilitätsmaß, 
lässt sich aber am schwersten überprüfen (vgl. Mayring, 2007a, 115). Zu Aspekten, die 
für beide Methoden (quantitative, qualitative) bedeutsam sind, wie Gegenstandsange-
messenheit, empirischen Verankerung, Relevanz und Limitation meiner Forschungser-
gebnisse, Repräsentativität sowie Generalisierbarkeit nehme ich im Kapitel 7.9.4 Stel-
lung. 
Ich möchte darauf hinweisen, dass Gruppendiskussionen hinsichtlich ihrer Akzeptanz 
weniger von elaborierten Verfahren der Zuverlässigkeits- und Gültigkeitsprüfung leben, 
sondern von der Überzeugungskraft der Befunde und der Offenlegung der Methoden 
der Datenerhebung und –analyse und somit von ihrer Nachvollziehbarkeit (vgl. Lam-
nek, 2005, 223), auf die ich ausführlich eingegangen bin. 
7.8.4 Qualität und Notwendigkeit der Triangulationsstudie 
Bei Forschungsstudien wie dieser, bei der qualitative und quantitative Methoden kom-
biniert wurden, sind die im jeweiligen Bereich diskutierten Gütekriterien nicht einfach 
auf den anderen Bereich übertragbar. Aus diesem Grund wurden in den zwei vorange-
gangenen Kapiteln diese jeweils für die quantitative und qualitative Forschung erklärt. 
Da eine Triangulation von Methoden (vgl. Kap. 7.2), bei der beide Ansätze gleichrangig 
auftreten sollten, Anliegen der Studie war und keine dominieren sollte, wird nun die 
Qualität und die Notwendigkeit der Triangulationsstudie (im mixed-methodology-
design) in ihrer Komplexität aufgezeigt. Dazu beantworte ich folgende Fragen (vgl. 
Flick, 2008, 110): 
1. Was ist die besondere Qualität der Triangulationsstudie und wie wird sie bewer-
tet? 
Die Triangulationsstudie beinhaltete die Sichtweise aus unterschiedlichen Perspektiven 
in Bezug auf meinen untersuchten Gegenstand. Insbesondere die Verbindung von quan-
titativen und qualitativen Methoden (mixed-methodology-design), wie in dieser Studie, 
konnte zu überwiegend sicheren und verallgemeinerbaren Ergebnissen führen (vgl. Kap. 
7.4). Diese Studie wird deshalb als nützlich bewertet, da sich die Ergebnisse der jewei-
ligen Methoden ergänzten und dadurch die Validität erhöht wurde. 
2. Wurde bei der Kombination der verschiedenen Methoden (quantitativ, qualita-
tiv) dem jeweiligen theoretischen und methodischen Hintergrund Rechnung ge-
tragen? 
Die Kombination der Methoden erfolgte im mixed-methodology-design, dessen theore-
tischer und methodischer Hintergrund erläutert wurde (vgl. Kap. 7.2). 
3. In welches Verhältnis wurden die verschiedenen Methoden gesetzt? 
Die verschiedenen Methoden hatten einen gleichberechtigten Stellenwert. Keine der 
Methoden dominierte. Dies kann durch die abwechselnden Anwendungen (vgl. Abb. 7, 
 232
Chronologie der Untersuchung innerhalb eines Trainingskurses) gerechtfertigt werden. 
Im numerischen Vergleich wurden jeweils fünf Befragungen bei der quantitativen Un-
tersuchung ([1]Prae-, [2]Post-, [3]Post-Post-Untersuchung der Teilnehmer, [4]Prae- und 
[5]Post-Untersuchung der Gruppenleiter) und der qualitativen (zwei Gruppendiskussio-
nen, drei Interviews) durchgeführt.  
4. Wurden dennoch die einzelnen Methoden (Fragebögen, Gruppendiskussionen, 
Interviews) in sich konsequent eingesetzt? 
Die Methoden wurden einzeln in sich konsequent angewandt (vgl. Kap. 7.6, 7.7). Die 
genaue Beschreibung des Einsatzes der einzelnen Methoden (Datenerhebung, Daten-
aufbereitung, Datenanalyse.) gewährleistet die Nachvollziehbarkeit. 
5. Weshalb wurde der zusätzliche Aufwand der Verwendung verschiedener Metho-
den betrieben? 
Der zusätzliche Aufwand für diese Forschungsstudie war nötig, weil einerseits die 
Thematik umfangreich und andererseits die Zielgruppe schwer zu erreichen war. Wie es 
Denzin (1970) formulierte, so kann dasselbe Phänomen aus unterschiedlichen Blick-
winkeln betrachtet werden, so dass man die dabei resultierenden Teilansichten (einfach 
gesagt) zusammensetzt. Die Zielgruppe der straffällig gewordenen Jugendlichen und 
Heranwachsenden forderte eine komplexere Herangehensweise. Die Fragebögen dien-
ten für mich als Statistik, um numerische Ergebnisse aufzuzeigen, zu vergleichen und 
Korrelationen zwischen verschiedenen Variablen zu bilden (z.B. Familie, Schulab-
schluss). Durch die Gruppendiskussionen erfuhr ich zugleich Einzel- sowie Gruppen-
meinungen. In der Diskussion kam es durch die verschiedenen Aussagen der Teilneh-
mer zu detaillierteren und breiteren Ausführungen, wenngleich der Wahrheitsgehalt in 
Gruppendiskussionen aufgrund von Ängsten und Rollen zum Teil angezweifelt werden 
kann. Im Einzelinterview konnte detaillierter (insbesondere nach biografischen Ereig-
nissen) nachgefragt werden. Aus drei verschiedenen Methoden konnten mehr Ergebnis-
se gewonnen, ergänzt und verglichen werden, was dem Kriterium der Generalisierung 
entgegenkommt. 
Abschließend möchte ich noch auf die Gegenstandsangemessenheit, die Indikation, die 
empirische Verankerung, Relevanz und Limitation meiner Forschungsergebnisse und 
ebenso auf das Kriterium der Generalisierbarkeit eingehen: Ein grundlegendes Kenn-
zeichen von Forschung ist die Gegenstandsangemessenheit von Methoden, d.h. dass die 
angewandten Methoden für diesen besonderen Forschungsgegenstand geeignet sind. 
Das Kriterium der Indikation erweitert dabei die Forderung nach Gegenstandsangemes-
senheit, „da nicht nur die Angemessenheit der Erhebungs- und Auswertungsmethoden, 
sondern der gesamte Forschungsprozess hinsichtlich seiner Angemessenheit (Indikati-
on) beurteilt wird“ (Steinke, 2007, 326). Da ich diese für meinen Forschungsprozess 
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bereits erörtert habe, verweise ich kurz auf folgende Zusammenfassung332: Indikation 
des methodischen Vorgehens hinsichtlich der Fragestellung (vgl. Kap. 7.1); Indikation 
der Methodenwahl (vgl. Kap. 7.2; 7.6; 7.7); Indikation von Transkriptionsregeln (vgl. 
Kap. 7.7.2); Indikation der methodischen Einzelentscheidungen (Passen Erhebung und 
Auswertung zusammen? vgl. Kap. 7.7.3; 7.8.3); Indikation der Bewertungskriterien 
(vgl. Kap. 7.8.1 - 7.8.4). Aufgrund der bisherigen (auch kritischen) Reflextion des ge-
samten Verlaufs gehe ich davon aus, dass die methodischen Entscheidungen für diese 
Forschung nicht in Frage gestellt werden. Die empirische Verankerung wurde so ange-
legt, dass in der Aufstellung von Theorien die Daten begründet (verankert) wurden. 
Nach Steinke (2007, 328) sollte die Möglichkeit bestehen, Neues zu entdecken und the-
oretische Vorannahmen des Forschers in Frage zu stellen bzw. zu verändern. Ebenso 
war die Theorie „dicht an den Daten“, d.h. an den subjektiven Sicht- und Handlungs-
weisen der Befragten, und wurde „auf der Basis systematischer Datenanalyse entwi-
ckelt“ (ebd.). Eine Möglichkeit sieht Steinke (ebd.) beispielsweise in „hinreichenden 
Textbelegen“, die durch Interviews und Gruppendiskussionen zugleich gewährleistet 
werden. Andere Empfehlungen (analytische Induktion, Prognosen, kommunikative Va-
lidierung) sehe ich als unangemessen für meine Studie an. Das Kriterium der Limitation 
zielt darauf ab, „im Sinne des <testing limits> die Grenzen des Geltungsbereichs“, d.h. 
der Verallgemeinerung der Ergebnisse zu prüfen und die Relevanz oder den Nutzen 
dieser Forschungsstudie zu beurteilen. Nach der Interpretation meiner Ergebnisse (vgl. 
Kap. 8) erweist sich ein großer Nutzen für die Praxis (vgl. Kap. 9).333 Ansatzpunkt der 
Triangulation unterschiedlicher Methoden war es, die Erkenntnismöglichkeiten zu er-
weitern und auch die Ergebnisse zu generalisieren. Bei der quantitativen Forschung ist 
die Verallgemeinerung eher ein „numerisches Problem“334, welches mit Statistik gelöst 
wird, bei der qualitativen Forschung hingegen ist diese Frage komplizierter (vgl. Flick, 
2008, 108). In meiner deskriptiven Triangulationsstudie versuchte ich eine Basis für 
Generalisierungen zu liefern, indem ich einerseits Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
sowie mögliche Variablenzusammenhänge aufdeckte, was jedoch eine „Sache der Inter-
pretation ist und nicht allein durch empirische Daten belegt wird (vg. Mayring, 2007c, 
                                                 
332 Steinke (2007, 326) diskutiert diese Kriterien bezüglich der qualitativen Forschung. Ich beziehe mich 
aufgrund der Triangulation qualitativer und quantitativer Forschung ebenso auf die quantitative. 
333 Einige Autoren vertreten die Meinung, dass sich die Art der Generalisierung in quantitativer und quali-
tativer Forschung prinzipiell unterscheidet. Diriwächter, Valsiner und Sauck (2004, in: Mayring, 2007c, 
2) unterscheiden zwischen funktionaler Generalisierung (Suche nach Gemeinsamkeiten zwischen ver-
schiedenen Beobachtungen, eher quantitativ) und kategorialer Generalisierung (Bilden homogener Klas-
sen, eher qualitativ). Flick (2005 in: Mayring, 2007c, 2) differenziert zwischen numerischer und theoreti-
scher Generalisierung, was in ähnliche Richtung geht. Jedoch betonen alle die Bedeutung von Verallge-
meinerungen (auch für qualitative Studien). Da meine Forschung eine Verbindung quantitativer und qua-
litativer Methoden aufweist (Triangulation), betrachte ich die Generalisierung der gesamten Ergebnisse 
als besonders wichtig. 
334 In traditionellen quantitativen Sozialforschungen wird das Problem der Generalisierung unter dem 
Begriff der externen Validität diskutiert, d.h. ob das gleiche Ergebnis unter unterschiedlichen Bedingun-
gen wiedergefunden würde (Sarafino, 2005, 54 in. Mayring, 2007c, 2) 
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5). Andererseits untersuchte ich meinen Forschungsgegenstand in seiner ganzen Breite 
(Trainingskurs insgesamt, nicht nur einen Teil) und benutzte verschiedene Kontexte und 
Methoden, um so die Basis für Generalisierungen bereitzustellen (vgl. ebd.). Schließlich 
verweise ich auf Vergleiche der Ergebnisse dieser Studie mit anderen ähnlichen Stu-
dien. Obwohl die Triangulation, insbesondere die multimethodischen Ansätze (mixed-
methodology-design), als Basis für sichere und verallgemeinerbare Ergebnisse angese-
hen wird, erhebt diese Studie keinen Anspruch auf Vollkommenheit hinsichtlich der 
Generalisierung der Ergebnisse. Jedoch konnten aus den Ergebnissen fundierte Schlüs-
se für praktische und konzeptionelle Empfehlungen für den ‚Sozialen Trainingskurs’ 
gezogen werden. 
 
 235
8 Einfluss des ‚Sozialen Trainingskurses’ und des ‚Anti-Aggressivitätstrainings’ 
auf Einstellungs- und Verhaltensänderung delinquenter Jugendlicher und He-
ranwachsender – empirische Ergebnisse 
„Es lohnt sich immer, was für sich zu tun.“ 
                     Km (19) (vgl. Anl. 12, 352) 
8.1 Beschreibung der befragten Teilnehmer – biografische Aspekte und Delin-
quenzverhalten 
8.1.1 Teilnehmerzahlen – Erfolgs- und Abrecherquoten 
Insgesamt nahmen an der Forschungsstudie 49 verurteilte Jugendliche und Heranwach-
sende (im Folgenden Teilnehmer genannt) sowie acht Gruppenleiter aus drei ‚Sozialen 
Trainingskursen’ (STK 1, 2, 6) und drei ‚Anti-Aggressivitätstrainingskursen’ (AAT 3, 
4, 5) teil. Die Reihenfolge wurde entsprechend des Ablaufs der Forschung zugeordnet. 
Die Abbildung 27 stellt die Teilnehmerzahlen aus den einzelnen Trainingskursen dar. 
Abbildung 27 Prae-, Post-, Post-Post-Vergleich der Teilnehmerzahlen (n) 
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Die Erfolgsquote liegt in den drei STK um ein Fünftel höher als in den drei AAT. 
Von den 49 Teilnehmern (Prae) nahmen 25 an STK und 24 am AAT teil. Insgesamt 
schlossen 26 Teilnehmer (Post) die Kurse ab, 16 von STK und 10 vom AAT. An der 
Post-Post-Untersuchung beteiligten sich 9 Teilnehmer, 4 von STK und 5 vom AAT. Die 
Durchschnittsteilnehmerzahl beträgt zu Beginn der Kurse 8 und zum Ende der Kurse 4. 
Die Erfolgsquote aller untersuchten Kurse liegt bei 53%, die Abbrecherquote bei 47%. 
Im Vergleich zwischen STK und AAT liegt die Abbrecherquote bei den drei STK mit 9 
Abbrechern bei 36%, bei den drei AAT mit 14 Abbrechern bei 58%. Im Vergleich aller 
Kurse zeigt sich Folgendes: Zwei Kurse (1. STK, 5. STK [AAT]) weisen sehr hohe, ein 
Kurs (2. STK) hohe, drei Kurse (3. STK [AAT], 4. STK [AAT], 6. STK) niedrigere 
Erfolgsquoten auf, wobei der vierte Kurs mit 20 % die niedrigste hat (vgl. Abb. 28). Die 
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Erfolgs- sowie Abbrecherquoten geben keine Auskunft über Legalbewährung (vgl. Kap. 
8.6.2) oder Veränderungspotentiale. Erfolg in diesem Zusammenhang bedeutet, den 
Trainingskurs erfolgreich mit einem Zertifikat abgeschlossen und die richterliche Wei-
sung erfüllt zu haben. 
Abbildung 28 Erfolgs- und Abbrecherquoten aller Trainingskurse 
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Die Erfolgsquote bei den heranwachsenden Teilnehmern ist um ein Fünftel höher als bei ju-
gendlichen Teilnehmern. 
Von den 27 Heranwachsenden beendeten 17 den Trainingskurs erfolgreich und 10 bra-
chen ab, von den 22 Jugendlichen beendeten 9 den Trainingskurs erfolgreich und 13 
brachen ab. Im Vergleich zwischen Jugendlichen (14-17 Jahre) und Heranwachsenden 
(18-21 Jahre) wurde festgestellt, dass die heranwachsenden Teilnehmer weniger Abbrü-
che zu verzeichnen haben. Ihre Erfolgsquote liegt bei 63%, bei den jugendlichen Teil-
nehmern bei 40% (vgl. Abb. 29). Diese Ergebnisse können die Aussage von Körner 
(2006, vgl. Kap. 5), dass jüngere Klientel mit pädagogischen Interventionen leichter zu 
erreichen sind, nicht bestätigen. 
Abbildung 29 Vergleich der jugendlichen und heranwachsenden Teilnehmer be-
züglich der Erfolgs- und Abbrecherquoten 
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8.1.2 Altersstruktur, Geschlecht und Delinquenzverhalten 
Die Teilnehmer aller Kurse waren 14 bis 21 Jahre alt (vgl. Abb. 30). 
Heranwachsende überwiegen in der Gesamtbetrachtung. 
Das durchschnittliche Alter der Teilnehmer betrug bei der Prae-Untersuchung (n=49) 
18,1 Jahre, bei der Post-Untersuchung (n=26) 18,3 Jahre, bei der Post-Post-
Untersuchung (n=9) 20,1 Jahre (vgl. Abb. 30) (vgl. auch Körner, 2006, 273; vgl. Kap. 
5). 
Abbildung 30 Prae-, Post-, Post-Post-Vergleich des Alters der Teilnehmer 
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Weibliche Teilnehmer sind in allen Trainingskursen unterrepräsentiert. 
Im Geschlechtervergleich ist eine eindeutige Tendenz erkennbar (vgl. Abb. 31). Die 
männlichen Teilnehmer überwiegen gegenüber den weiblichen (vgl. PKS, 2007; vgl. 
Kap. 2.1). Insgesamt nahmen an allen Kursen 10 weibliche Teilnehmer (5 in STK, 5 in 
AAT) mit einem Durchschnittsalter von 16,7 Jahren teil. 7 von 10 brachen ab (3 in 
STK, 4 in AAT). Die übrigen 3 haben ein Durchschnittsalter von 15,6 Jahren. 
Abbildung 31 Vergleich des Alters und Geschlechts der Teilnehmer 
 Sample 
         Alter 
 
Geschlecht 14 15 16 17 18 19 20 21 
Ge-
samt
n=49 w 1 3 1 3 0 0 1 1 10
 (Prae) m 1 3 5 5 3 8 5 9 39
n=26 w 0 2 0 1 0 0 0 0 3
 (Post) m 1 2 1 2 1 7 4 5 23
n=9 w 0 0 0 0 0 0 0 0 0
 (Post-Post) m 0 0 0 0 0 3 2 4 9
Gesamt w/m 3 10 7 11 4 18 12 19  
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Aus der Abbildung 32 ist eine fast doppelt so hohe Abbrecherquote der weiblichen 
Teilnehmer gegenüber den männlichen erkennbar. Die Abbrecherquote der „älteren“ 
weiblichen Teilnehmer (18 bis 21 Jahre) zeigte sich dabei weitaus höher als die der 
„jüngeren“ (14 bis 17 Jahre). 
Abbildung 32 Vergleich der Geschlechter bezüglich der Erfolgs- und Abbrecher-
quoten 
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8.1.3 Familiäre Strukturen, Beziehungen und Delinquenzverhalten 
Die meisten Teilnehmer leben in familienähnlichen Strukturen. 
Die meisten Teilnehmer leben in Ein-Eltern-Familien, gefolgt von Kernfamilien, weni-
ge in einer Wohnung, in Stieffamilien, im Heim oder bei Verwandten (vgl. Abb. 33). 
Abbildung 33 Prae-, Post-, Post-Post-Vergleich der familiären Strukturen der 
Teilnehmer  
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Ein Dreiervergleich zwischen der traditionellen Familienstruktur (Kernfamilie), famili-
enähnlichen Strukturen (Ein-Eltern-Familie, Stieffamilie, Verwandte) und außerfamiliä-
ren Strukturen (Heim, eigene Wohnung) bestätigt bisherige Studien (z.B. Schwind, 
2007, 190; vgl. Kap. 2.3.2.1), die nachweisen, dass ein großer Teil der Täter (bei der 
Prae-Untersuchung: mehr als die Hälfte) in familienähnlichen Strukturen lebt (vgl. Abb. 
34).  
Abbildung 34 Prae-, Post-, Post-Post-Vergleich zwischen traditioneller Familie, 
familienähnlichen und außerfamiliären Strukturen 
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Die Teilnehmer, die in einer Kernfamilie leben, halten den Trainingskurs eher durch. 
In dieser Studie haben die Teilnehmer, die in einer Kernfamilie leben, die niedrigste 
Abbrecherquote mit 38% (vgl. Abb. 35). Die höchste Abbrecherquote hingegen haben 
diejenigen, die bei einem Elternteil (53%), in einer Stieffamilie (60%) bzw. in einer 
eigenen Wohnung (66%) leben. Aus der 100%igen Erfolgsquote der Teilnehmer, die im 
Heim oder bei Verwandten leben, kann aufgrund des geringen Samples (n=3) keine 
Aussage abgeleitet werden. 
Abbildung 35 Vergleich der Familienstrukturen bezüglich der Erfolgs- und Ab-
brecherquoten 
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Kernfamilie 13 8 62% 38% 
Ein-Eltern-Familie 19 9 47% 53% 
Stieffamilie 5 2 40% 60% 
im Heim 2 2 100% 0% 
bei Verwandten 1 1 100% 0% 
in eigener Wohnung 9 4 44% 66% 
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Eltern sind Lernmodelle für gewalttätiges Verhalten.  
Innerhalb der Interviews und Gruppendiskussionen stand auch das Thema Familie und 
Gewalt im Mittelpunkt. Bei Letzterem wurden die Väter bzw. Stiefväter von den Teil-
nehmern besonders hervorgehoben. Laut Farrington (1989, 1995) ist ungünstiges Erzie-
hungsverhalten, besonders Kriminalität in der Familie, ein Prädikator für Delinquenz 
(vgl. Kap. 2.1; vgl. Mansel/Hurrelmann, 1998; vgl. Kap. 2.3.2.1). Die meisten Teilneh-
mer berichten von erheblichen Beziehungs- und Gewaltproblemen zwischen ihnen und 
ihren Eltern, insbesondere dem Vater oder Stiefvater (vgl. Kap. 2.3.2.1).  
Am (19) beschreibt die selbst erlebte körperliche Gewalt durch den Vater (vgl. Kap. 
4.2.2; vgl. Schwind, 2007, 126) in Form von Wutausbrüchen und Schlägen. Nach der 
Theorie des sozialen Lernens (vgl. Bandura, 1963/1965; Kap. 4.2.4) beobachtet Am 
(19) das Verhalten des Vaters. 
Mit meinem Vater kam ich nicht so klar, da gab es große Probleme. Der war oft wü-
tend auf mich und hat dann auch gleich losgeschlagen (vgl. Anl. 11, 75-77).  (…) mein 
Vater ist eben manchmal ausgerastet (…) geschlagen und getreten (vgl. Anl. 11, 118-
119).  
Auch Tom (19) hat an seinen Vater keine guten Erinnerungen. So gab es viel Streit, der 
Vater ist ausgerastet, hat geschrien und geschlagen. Er war für Tom (19) ein Lernmodell 
(Ross und Petermann, 1987) für aggressives Verhalten und Nichteinhalten von Grenzen. 
Hier begann der Kreislauf von Gewalt, denn Tom (19) schlug zurück und ahmte so den 
Vater nach (vgl. Kap., 2.3.2.2; vgl. auch Ammon, 1979, 8; Bandura, 1963/1965; Kap. 
4.2.4). Häufige Gewalterfahrungen, das Ausmaß der Konflikte und damit einhergehend 
das gewalttätige Problemlösungsverhalten sowie das Fehlen emotionaler Zuwendung 
prägten Toms (19) soziales Verhalten (Lempp, 1989, 144 f.; vgl. Kap. 2.3.2). 
Na, hab keinen Kontakt mehr zu dem (Vater) die Eltern sind geschieden. Ja, ist gut so. 
Ich meine, das mit dem Vater, dass der weg ist. Es gab viel Zoff und so. Naja, ist eben 
oft ausgetickt und ich dann mit. Na eben ausgerastet, angebrüllt und so. Und dann hab 
ich auch mal eine gefangen,  hab dann auch zurück eine gegeben. Ist doch klar (vgl. 
Anl. 10, 11-16). 
Robert (20) schildert das Auseinanderbrechen seiner Familie (vgl. Böhnisch, 2001, 117; 
vgl. Kap. 4.2.4) durch den Verlust des Vaters und das Fehlen einer tragfähigen Bezie-
hung (vgl. Bowbly, 1999; vgl. Kap. 2.3.2.1) zwischen ihm und seinem Stiefvater und 
die gewalttätigen Auseinandersetzungen in Form von Anschreien. Er erlebte (wie auch 
andere) kein warmherziges Familienklima (vgl. Lösel/Bliesener, 2003, 63; vgl. Kap. 
2.3.2.1).  
Mein Vater ist tot. Zu meinem Stiefvater habe ich irgendwie keine Beziehung. Naja, es 
gibt oft Streit und wir schreien uns viel an (vgl. Anl. 8, 8-9). 
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Für Robert (20) galt sein Vater als (negatives) „Vorbild“ (vgl. Bandura, 1963/1965; 
Kap. 4.2.4). Der Vater, er war Ringer, brachte ihm bei, dass er sich stets (mit Gewalt) 
verteidigen soll, wenn er „angegriffen“ wird, was entscheidend zu Strategien destrukti-
ver Konfliktlösung beitrug (vgl. Jaffee et al., 2004, 109; Pfeiffer et al., 1999; Uslucan et 
al., 2003; vgl. Kap. 2.3.2.1). Dieser Mangel an sozialen Fertigkeiten für andere Prob-
lemlösungen, führte zur Verstärkung des aggressiven Verhaltens (vgl. Lösel/Bliesener, 
2003, 149; vgl. Kap. 2.3.2.2). Roberts (20) Einstellungen zeigen zwar eine ablehnende 
Haltung zur Gewalt, jedoch verlor er bei persönlichen Angriffen oder Verletzungen die 
innere Kontrolle (vgl. Gottfredson/Hirschi, 1990; vgl. Kap. 2.3.2.2). Hier wird deutlich, 
dass Einstellungen und Verhaltensweisen nicht in jedem Fall übereinstimmen (vgl. 
Asendorpf, 1996, 187 ff.; Fishbein/Ajzen, 1975; vgl. Kap. 4.3). Robert (20) glaubte, 
sich mit Gewalt Respekt zu verschaffen, wenn er sich gekränkt fühlte, was auf einen 
erheblichen Selbstwertverlust und mangelnde Anerkennung hindeudet. Die Qualität der 
Beziehung zur Bezugsperson (Vater) wirkt sich hier auf spätere Beziehungen aus 
(Bowlby, 1999; Asendorpf, 1996, 222; vgl. Kap. 2.3.2.1). Bereits in der Kindheit lernte 
er, dass er mit aggressivem Verhalten sein Ziel erreicht (vgl. Bandura, 1963/1965; Kap. 
4.2.2): 
Mein Vater hat mir immer eingetrichtert, wenn mir jemand etwas tut, soll ich mich 
wehren. Mein Vater war Ringer, da hab ich so manches gelernt (vgl. Anl. 8, 81-82). Ei-
gentlich wollt ich die Schlägereien gar nicht, aber wenn mich jemand anmachte oder 
sich neben mir jemand geprügelt hat, dann musste ich mich einmischen oder wehren, 
damit die mich auch für voll nehmen. Konnt´s nicht leiden, wenn mich jemand beleidigt 
hat (vgl. Anl. 8, 92-95). 
Was Sebastian (17) in frühen Kinderjahren von seinen Eltern lernte (vgl. Bowlby, 1999; 
vgl. Kap. 2.3.2.1), war für sein weiteres Leben maßgebend; so rechtfertigt er seine Ent-
wicklung hin zu delinquenten Einstellungen und Verhaltensweisen und verlagert die 
Verantwortung jedoch auf seine Eltern (vgl Sykes/Matza, 1968; 360 ff.; vgl. Kap. 
2.4.1). Die Eltern bildeten bei ihm Modelle für aggressives Verhalten (vgl. Bandura, 
1963/1965; Bründel/Hurrelmann, 1994, 263; vgl. Kap. 4.2.4; vgl. auch Ross/Petermann, 
1987; vgl. Kap. 2.3.2), er erlebte sie aufgebracht, unkontrolliert und schnell aufbrau-
send. Es gab lautstarke Auseinandersetzungen und Wut wurde an Gegenständen ausge-
lassen. Sebastian (20) beobachtete bei seinen Eltern einen massiven Mangel an Selbst-
kontrolle (vgl. Gottfredson/Hirschi, 1990; Lamnek, 1997, 150 f.; vgl. Kap. 2.3.2.2). 
Ja, das liegt in der Familie. Naja, ich meine, meine Eltern sind ziemlich impulsiv. Ich 
meine, die sind immer ziemlich schnell auf dem Baum und da gibt es das eine oder an-
dere laute Wort. Da wird schnell mal herumgeschrien und die Türen werden geschmis-
sen (vgl. Anl. 9, 78-80). 
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Eltern begünstigen delinquentes Verhalten, wenn sie keine Grenzen setzen und wenig Zeit für 
ihr Kind haben. Bei Letzterem erhielten die Mütter eine besondere Rolle. 
Für Robert (20) ist seine Mutter eine „sichere Basis“ (vgl. Bowbly, 1999; vgl. Kap. 
2.3.2.1). Obwohl er betont, dass er zu seiner Mutter eine gute Beziehung hat, weil sie in 
jeder Situation zu ihm steht, so beklagt er sich über die fehlenden Ressourcen an Zeit 
(vgl. Schäfers, 1989, 99; vgl. Kap. 2.3.2.1; Gottfredson/Hirschi, 1990; Lamnek, 1997, 
151 f. vgl. Kap. 2.3.2.2). 
(…) meine Mutti hält immer zu mir. Zu ihr habe ich ein gutes Verhältnis. Sie arbeitet 
aber als Krankenschwester in Schichten. (…) ich war schon viel alleine (…) (vgl. Anl. 
8, 10-11).  
Wenngleich Tom (19) das Verhalten seiner Mutter „cool“ fand, so schildert er auch, 
dass sie sich wenig mit ihm beschäftigte und keine Grenzen setzte. Es entstand ein 
Kreislauf von fehlender Beaufsichtigung des Kindes, fehlendem Erkennen auffälligen 
Verhaltens und fehlender Sanktionierung (vgl. Schäfers, 1989, 99; vgl. Kap. 2.3.2.1; 
Gottfredson/Hirschi, 1990; Lamnek, 1997, 151 f. vgl. Kap. 2.3.2.2). Seine Delinquenz 
ist hier als Folge von elterlichen Erziehungsdefiziten zu betrachten (vgl. Seitz, 1983, 
Kap. 2.3.2.1). 
Na und bei meiner Mutter durfte ich alles, die hat mich auch nie bestraft. Wollte eben 
manchmal auch bloß ihre Ruhe haben, die musste ja immer früh raus und die hatte we-
nig Zeit. Da durfte ich eben alles. War doch cool. (vgl. Anl. 10, 114-117). 
8.1.4 Bildung und Delinquenzverhalten 
Die meisten Teilnehmer haben keinen Abschluss. 
Die Ergebnisse bisheriger Studien, die ein vergleichsweise niedriges Bildungsniveau 
von Straftätern im Durchschnitt aufweisen (vgl. Dettenborn, 1988, 38; vgl. Schwind, 
2007, 226; vgl. Kap. 2.3.3), können auch hier bestätigt werden. In der Gesamtbetrach-
tung der sechs Trainingskurse haben die meisten Teilnehmer keinen Abschluss (43%), 
bei denen wiederum nahezu 50% arbeitslos oder Sozialhilfeempfänger sind. Mehr als 
ein Drittel der Teilnehmer weist einen Hauptschulabschluss/BVJ/BBE vor und etwa ein 
Fünftel einen Realschul- und Berufsschulabschluss. An der Rangfolge hat sich bei der 
Post-Untersuchung nichts verändert, denn auch hier dominieren die Teilnehmer, die 
keinen Abschluss haben (38%), gefolgt von denjenigen mit Hauptschulab-
schluss/BBE/BVJ (35%) und Realschulabschluss (27%). Ein überraschendes Ergebnis 
hinsichtlich der Schulabschlüsse zeigte sich bei der Untersuchung sechs Monate nach 
dem Trainingskurs. Die meisten Fragebögen wurden von Teilnehmern ohne Abschluss 
(45%) beantwortet, gefolgt von denen mit Realschulabschluss (33%) und Hauptschul-
abschluss (22%) (vgl. Abb. 36). 
 243
Abbildung 36 Prae-, Post-, Post-Post-Vergleich der Schulabschlüsse der Teilneh-
mer 
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Legende X-Achse (Abb. 36) 
Die Teilnehmer mit Schulabschluss weisen höhere Erfolgsquoten auf. 
Fast man die Teilnehmer mit Schulabschluss (Real- und Hauptschulabschluss) zusam-
men, so verzeichnen diese die wenigsten Abbrüche in den Trainingskursen (Haupt-
schulabschluss: 37,5%; Realschulabschluss: 44,5%). Die höchste Abbrecherquote haben 
Teilnehmer ohne Abschluss (57%). Die zwei Teilnehmer, die im BVJ involviert sind, 
halten den Trainingskurs durch, derjenige in der Berufsschule bricht ab. Jedoch können 
aus den letzten Angaben aufgrund des geringen Samples keine Aussagen getroffen wer-
den (vgl. Abb. 37). 
Abbildung 37 Vergleich der Schulabschlüsse bezüglich der Erfolgs- und Abbre-
cherquoten 
Schulabschlüsse n=49 (Prae) 
in absoluten 
Zahlen 
n=26 (Post) 
in absoluten 
Zahlen 
Erfolgsquote  
 
 
Abbrecherquote  
 
ohne Abschluss 21 9 43% 57% 
Hauptschulabschluss 16 10 62,5% 37,5% 
Realschulabschluss 9 5 55,5% 44,5% 
Berufsschule 1 0 0% 100% 
BVJ  2 2 100% 0% 
 
Die meisten Teilnehmer weisen familienähnliche Strukturen und zugleich keinen Schulab-
schluss auf. 
23% der Teilnehmer leben in familienähnlichen Strukturen und haben keinen Ab-
schluss. Nur 2% kommen aus traditionellen Familienstrukturen und weisen zugleich 
einen höheren Abschluss auf (vgl. Abb. 38). 
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Abbildung 38 Kreuztabelle: Schulabschlüsse und Familienstrukturen der Teil-
nehmer (n=49) 
Familienstrukturen/ 
Schulabschlüsse 
Traditionelle Fami-
lienstrukturen 
(Kernfamilie) 
Familienähnliche 
Strukturen 
(Ein-Eltern-
Familie, Stieffami-
lie, Verwandte) 
Außerfamiliäre 
Strukturen 
(Heim, eigene 
Wohnung) 
ohne Abschluss 6 (12%) 11 (23%) 4 (8%) 
niederer Abschluss 
(Hauptschule, BVJ335) 
6 (12%) 8 (17%) 4 (8%) 
höherer Abschluss (Re-
alschule, Berufsschule) 
1 (2%) 6 (12%) 3 (6%) 
 
Stigmatisierungen in der Schule begünstigten Delinquenz. 
Lm (19), ein ausländischer Teilnehmer beschreibt, dass er aufgrund fehlender Sprach-
kenntnisse verhöhnt und stigmatisiert wurde. Die Institution Schule brachte hier selbst 
gewaltfördernde Strukturen und Wirkungen hervor (vgl. Schubarth/Ackermann, 1998, 
37; vgl. Kap. 2.3.3), insbesondere wirkten sich diese Stigmatisierungen bei Lm (19) auf 
die Beziehung zwischen ihm und den Lehrern sowie zwischen ihm und den anderen 
Schülern aus. Da er keinen ausreichenden sozial-emotionalen Rückhalt erhielt, konnte 
er die psychischen Belastungen nicht bewältigen (vgl. ebd.). Bei ihm entwickelten sich 
Wutgefühle und eine demotivierte Einstellung zur Schule, was Krankschreibungen zur 
Folge hatte. Das „Krankschreibenlassen“ war für ihn eine Strategie, um seine Ängste zu 
verdrängen (vgl. auch Lüdemann/Ohlemacher, 2002, 43; vgl. Kap. 2.3.5). Das diskrimi-
nierende Verhalten der anderen, insbesondere Abwertungen und ungerechtes Behandeln 
(vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 483; vgl. Kap. 4.1.2), weil Lm (19) zu einer be-
stimmten Gruppe (nämlich Ausländer) gehört (vgl. Pickl, 1981, 44; vgl. Kap. 2.3.5; 
Dawes, 1977, 106 ff.; vgl. Kap. 4.1.2), führte bei ihm zu einem erheblichen Selbstwert-
verlust. Die Frage, wie gewalttätige Einstellungen und Verhaltensweisen bei ihm ent-
standen sind, beantwortet er mit „durch die Schule“. Die Aussagen von Lösel und Blie-
sener (2003, 14 f.; vgl. Kap. 2.3.3) werden dahingehend bestätigt, dass schulische Fak-
toren Delinquenz beeinflussen, insbesondere dass das Klima, die Beziehungen zwischen 
den Schülern, geringe Bindung und Schulschwänzen wichtige Prädikatoren dissozialen 
Verhaltens sind. 
Bei mir durch die Schule. Wenn man nicht richtig sprechen kann, dann wird man ja oft 
ausgelacht und dann wird man wütend. Und da hat man dann auch keine Lust mehr auf 
die Schule, auf die Lehrer und auf die andern. Da geht man eben auch oft zum Arzt und 
lässt sich krankschreiben, weil man keinen Bock mehr hat. Ich bin ja Ausländer und ich 
                                                 
335 Schüler, die das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) erfolgreich absolvieren, schließen mit einem Haupt-
schulabschluss ab.  
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glaube, die Deutschen haben da Vorurteile. Die sind schon so verbissen, da hat man 
gar keine Chance. Da haben die eben gleich die Einstellung, dass Ausländer doof sind 
oder so. Und wenn man da welchen begegnet, die vielleicht selber gerade gereizt sind, 
da hat man eben Pech und da ist man dran (vgl. Anl. 12, 197-206). 
Fehlende berufliche Perspektive oder „sinnlose“ Ausbildung hemmen Leistungsbereitschaft und 
begünstigten Delinquenz. 
Tom (19) erkannte für sich in einer BBE-Maßnahme336 keinen Sinn (vgl. Luhmann, 
1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1), was bei 
ihm vermutlich zum Abbruch führte. Ähnlich dem BBE erhielt er als weitere Chance, 
ein BVJ zu absolvieren, wobei er auch dazu keine Motivation und Leistungsbereitschaft 
entwickeln konnte. Fehlstunden häuften sich, so dass ein Abschluss wieder nicht er-
reicht werden konnte. 
Ne, hab dann so ein sinnloses, wie hieß das gleich, so ein BBE gemacht, hab das ab-
gebrochen. (…) dann so ein BVJ gemacht. Das war vielleicht langweilig. Hab´s glaube 
aber zu Ende gemacht, aber keinen Abschluss. Naja, hab aber auch eine ganze Menge 
gefehlt (vgl. Anl. 10, 53-59).  
Sebastian (17) beschreibt, dass er an einem Berufsgrundbildungsjahr zum Bürokauf-
mann teilnehmen soll. Gleichzeitig sieht er für sich keine Perspektive nach der Beendi-
gung, da keine Möglichkeit zur Aufnahme einer Arbeit besteht (vgl. Hurrelmann, 1995, 
177; vgl. Kap. 2.3.1). 
Naja da muss ich halt jetzt ein, wie heißt das so, Berufsgrundbildungsjahr machen, zum 
Bürokaufmann. Mhm, na mal sehen, wie es dann weiter geht. Weiß nicht so richtig, was 
ich dann mache (vgl. Anl. 9, 15-18). 
Km (19) bestätigt, dass fehlende Ausbildung und fehlendes Geld bei vielen Teilneh-
mern zu Frust führt, was Straftaten auslöst. Durch die Straftaten jedoch kann er sich 
Wünsche erfüllen (vgl. Lamnek, 1997, 143; vgl. Kap. 2.3.2.2) und seine Bedürfnisse 
befriedigen (vgl. Dettenborn, 1988, 44; vgl. Kap. 2.2). 
Deshalb (keine Ausbildung/kein Geld) bin ich ja auch oft frustriert und da macht man 
eben Straftaten, man besorgt sich eben das, was man möchte (vgl. Anl. 12, 345-347). 
Negative Einstellungen zur Schule werden durch die Einbindung in Peerbeziehungen sowie 
durch diskrepante Freizeitinteressen begünstigt. 
Die folgenden Textpassagen zeigen, dass gerade die komplementären Fehlentwicklun-
gen im Leistungs- und Freizeitbereich delinquente Einstellungen und Verhaltensweisen 
begünstigt haben (vgl. Bock, 2000, 274 f.; vgl. Kap. 2.3.3). Roberts (20) lustlose und 
                                                 
336 BBE = Lehrgang zur Verbesserung beruflicher Bildungs- und Eingliederungschancen 
 246
träge Einstellung zur Schule, fehlende Leistungsbereitschaft (vgl. Dettenborn, 1988, 41 
ff.; vgl. Kap. 4.1.3) spiegelten sich in auffälligem und später delinquentem Verhalten 
wider (vgl. Lösel/Bliesener, 2003, 14 f.; vgl. Kap. 2.3.3). Er schildert den „Absturz“ 
vom Gymnasium bis zur Hauptschule (vgl. ebd.). Auch seine Chance, eine Lehre zu 
absolvieren, nahm er nicht wahr. Roberts (20) schulische Laufbahn ist geprägt von Ab-
brüchen, was nach Lösel und Bliesener (2003, 15; vgl. Kap. 2.3.3) ein bedeutender Prä-
dikator für dissoziales Verhalten ist. Wie die Bremer Längsschnittstudie von Schumann 
(2006, 43 ff., 56 ff.) bestätigt, dass nicht der Misserfolg oder der Erfolg im Leistungsbe-
reich für die Entstehung von Kriminaliät entscheidend ist, sondern die Einbindung in 
Cliquen (vgl. Kap. 2.3.3), so galt auch Roberts Interesse vorwiegend den Peerbeziehun-
gen, die sein delinquentes Verhalten und sein Desinteresse für die Schule positiv bewer-
teten (vgl. Kap. 2.3.4; 8.1.5). 
(…) hab einen Hauptschulabschluss. War mal auf dem Gymnasium, dann bin ich zur 
Mittelschule und dann in die Hauptschule. War faul, hab nichts gemacht und immer 
auffällig. Hatte keinen Bock auf Schule (vgl. Anl. 8, 23-26). Hab ´ne Lehre begonnen 
als Maurer, hab die dann abgebrochen. (…) (vgl. Anl. 8, 28). Hatte keinen Bock. Wollte 
mit der Clique herumziehen. Wir hatten auch viel Gaudi (vgl. Anl. 8, 31-32).  
Toms (19) Leistungsschwierigkeiten, Sitzenbleiben sowie der fehlende Abschluss sind 
auf seine allgemeine unmotivierte Einstellung zur Schule zurückzuführen. Solche Fehl-
einstellungen hemmen eine erfolgreiche Schullaufbahn und begünstigen delinquentes 
Verhalten (Lösel/Bliesener, 2003, 14; vgl. Kap. 2.3.3). Tom (19) unternimmt den Ver-
such einer Erklärung, weshalb seine schulische Laufbahn gescheitert ist (vgl. Sy-
kes/Matza, 1957; vgl. Kap. 2.4.1). Er meint, dass er keinen Ehrgeiz zum Lernen hat, 
verweist ebenso auf andere, die die gleichen Einstellungen und Verhaltensweisen haben 
(vgl. Festinger, 1957; Bergonzi, 1975, 79; vgl. Kap. 4.1.4). So lehnte er jegliche Eigen-
verantwortung ab. Schule war für Tom (19) absolute Nebensache, er beschäftigte sich 
lieber mit Autos. Abbrüche in der Schule und damit einhergehend fehlende Leistungs-
bereitschaft ziehen oft auch Abbrüche in der Freizeit nach sich (vgl. Bock, 2000, 274 f.; 
vgl. Kap. 2.3.3). So berichtet er davon, dass er Fußballspieler gewesen ist, aber dass ihm 
das regelmäßige Training zu anstrengend war, so dass er letztendlich keine Lust mehr 
hatte und aufhörte. Hieraus ist ersichtlich, dass bei Tom (19) die komplementäre Ent-
wicklung im Leistungs- und Freizeitbereich seine Delinquenz förderten (vgl. ebd.). 
Oh Gott, Schule, bin wohl neun Jahre gegangen. Bin mit der 8. Klasse raus. Bin mal sit-
zen geblieben. Naja, hatte eben keine Lust zur Schule, bin nicht der Typ zum Lernen. 
Bin aber doch nicht der Einzige. Habe eben andere Interessen. (…) ich baue gern an 
Autos rum (vgl. Anl. 10, 21-26). Und früher hab ich mal Fußball gespielt, hab aber kei-
nen Bock mehr. Jede Woche und so (vgl. Anl. 10, 26-27). 
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8.1.5 Peerbeziehungen und Delinquenzverhalten 
Die Einbindung in Peerbeziehungen, die Delinquenz positiv bewerten wird als Ursache für 
Straftaten gesehen. 
45% der Teilnehmer bestätigten, dass die Peerbeziehungen delinquentes Verhalten in 
(sehr) starkem Maße beeinflussen und dass sie keine Straftaten begangen hätten, wenn 
sie nicht in dieser gewesen wären (vgl. Abb. 39). 
Abbildung 39 Einfluss der Peerbeziehungen auf Straftaten (n=49) 
29%
16%26%
29%
in sehr starkem Maße in starkem Maße in w eniger starkem Maße überhaupt nicht
 
Aus Am´s (19) Sequenz wird deutlich, dass jugendliche Delinquenz (zum größten Teil) 
aus der Einbindung in derartige Peerbeziehungen resultiert (vgl. 2.3.4). Wie die Theorie 
des sozialen Einflusses (Latanés, 1981) beschreibt, ließ er sich von anderen in der 
Gruppe überreden und hielt dem Gruppendruck nicht stand (Aronson/Wilson/Akert, 
2004, 291; vgl. Kap. 3.3.5.2). Er schätzt jedoch selbstkritisch ein, dass diese Beziehun-
gen ihm keinen Vorteil gebracht haben. 
(…) hab´s ja schon vorhin gesagt, die falschen Freunde. Hab mich da in was reinziehen 
lassen (vgl. Anl. 11, 123-124).  
Für Dm (18) dienten die Peerbeziehungen als „ersatzfördernde Umwelt“ (vgl. Böhnisch, 
2001, 131; vgl. Kap. 2.3.4), bei der er sich aufgehoben fühlte und Anerkennung erhielt 
(vgl. Zimbardo, 1983, 600 f.; vgl. Kap. 2.3.4). Für ihn war es wichtig, einer Gruppe 
anzugehören (vgl. ebd.). Aber die Peerbeziehungen, so sagte Dm (18) verleiten zu Straf-
taten (vgl. Schwind, 2007, 272; vgl. Kap. 3.3.5.2). Es ist zu erkennen, dass die Gruppe 
für Dm (18) attraktiv war und dass er die Gruppennormen akzeptierte und aktiv mit-
wirkte (vgl. Girgensohn-Marchand, 1999, 61; vgl. Kap. 3.3.5.2). 
War doch bei mir auch so mit der Clique. Man ist ja froh, dass man irgendwo mit drin-
hängt (vgl. Anl. 11, 125-126). (…) die Clique putscht einen mit auf. Das ist so (vgl. Anl. 
11, 131).  
 248
Bei Robert (20) leisteten die Peerbeziehungen eine „Sozialisation in eigener Regie“ 
(Tenbruck, 1962, 92; Schäfers, 1989, 157; vgl. Kap. 2.3.4). Sie stellten für ihn jedoch 
kein hilfreiches System dar, denn sie beeinflussten Robert (20) negativ und stachelten 
ihn zu Straftaten an (vgl. Schwind, 2007, 272; vgl. Kap. 3.3.5.2). Roberts (20) Verhal-
ten wurde von den anderen positiv bewertet, indem sie ihm dafür Anerkennung erwie-
sen, wofür er im „normalen Alltagsleben“ mit Entzug von Anerkennung bestraft werden 
würde (vgl. Böhnisch, 2001, 72; vgl. Kap. 2.3.5), was aber erheblich zur Verfestigung 
kriminellen Verhaltens beigetragen hat (vgl. Lamnek, 1997, 21; vgl. Kap. 2.3.4).  
Naja, und man hat sich ja auch durch die Clique hochgeputscht. Die sagen nicht, dass 
man aufhören soll. Die finden das doch gut. Und so macht man eben weiter. Alle hatten 
vor mir Respekt. Naja, das war eben so (vgl. Anl. 8, 95-98).  
Tom (19) und Km (19) übertragen die Schuld für ihr delinquentes Verhalten den Peer-
beziehungen und lehnen somit jegliche Verantwortung ab. Sie behaupten felsenfest, 
dass sie nicht aus Eigeninteresse, sondern im Interesse anderer gehandelt haben und 
wollen vermutlich eigene Schuldgedanken verdrängen (vgl. Sykes/Matza, 1968; Lam-
nek, 1999, 213; Bock, 2000, 75; Lüdemann/Ohlemacher, 2002, 62; vgl. Kap. 2.4.1). 
Tom (19): Naja, vielleicht auch ein bisschen meine Clique hat Schuld. Die haben mich 
in Vieles reingezogen (…) (vgl. Anl. 10, 111-112). Km (19): Na klar sind die Freunde 
mit Schuld. Die ziehen einen in Sachen mit rein. (vgl. Anl. 12, 191-192). 
Sebastian (17) bezeichnet seine Freizeitgruppe als Jugendorganisation337, welche poli-
tisch orientiert ist (vgl. Dettenborn, 1988, 41 ff.; vgl. Kap. 4.1.3). Diese sind, laut Se-
bastian (17) von körperlicher Gewalt (Schlägerei, Wortgefechte) geprägt, d.h. sie sind 
zur Gewalt motiviert und zielen darauf ab, Konflikte zu verursachen, indem andere ge-
reizt werden, was fast immer mit Ausschreitungen verbunden ist (vgl. auch Schwind, 
2007, 272; vgl. Kap. 3.3.5.2). Er beschreibt, dass seine Gruppe ein eigenständiges Sys-
tem ist, was sich von den anderen abgrenzt (nicht zu den „Normalen“ gehören) (Luh-
mann, 1969, 1971, 1975; vgl. Kap. 3.1.3). Hier wird das „Wir-Gefühl“ der Gruppe, d.h. 
eine gemeinsame Identität zu erleben, besonders deutlich sowie dass Jugendelinquenz in 
einem engen Verhältnis zu Gruppen (insbesondere auch Jugendorganisationen) steht 
(Buchmann, 1989, 60; vgl. Kap. 2.3.4). Da Sebastian (17) jedoch diese Einstellungen 
und Verhaltensweisen und die entsprechenden Normen anerkennt (vgl. Sutherland, 
1955, vgl. Kap. 2.3.4), fühlt er sich emotional zugehörig und verbleibt in dieser Gruppe 
(vgl. Langmaack/Braune-Krickau, 1995, 64; vgl. Voigt, 1882, 213; vgl. Kap. 3.3.4). 
Aus seiner Passage wird ebenso deutlich, dass diese Gruppe für ihn wichtig ist, da er 
                                                 
337 Das Thema „Jugendorganisation“ bedarf einer weiteren Auseinandersetzung, was die Dissertation 
nicht leisten kann. Ich betrachtete in diesem Zuammenhang die Einstellungen und Verhaltensweisen 
sowie die Entwicklung von Sebastian, was mich veranlasste, diese Textpassage mit aufzunehmen. 
 249
sich gut aufgehoben fühlt, weshalb er sich auch dem normativen Druck anpasst (vgl. 
Homans, 1964/1970; Latanes, 1981; Aronson/Wilson/Akert, 2004, 291; vgl. Kap. 
3.3.5.2; vgl. Hurrelmann/Bründel, 1994, 155, vgl. Kap. 2.3.4). Diese Konformität von 
Fühlen und Denken (mitmachen, dazugehören) bekräftigt gleichartige Motivationsstruk-
turen (vgl. Schwind, 2007, 272; vgl. Kap. 3.3.5.2). Es entsteht eine Identifikation mit 
dieser Gruppe (vgl. Sutherland, 1955, vgl. Kap. 2.3.4; vgl. Homans, 1964/1970; vgl. 
Kap. 3.3.5.2). Bei Sebastian (17) fanden Lernprozesse innerhalb dieser Gruppe statt 
(vgl. Sutherland, 1955; Lamnek, 1997, 21; vgl. Kap. 2.3.4), die seine delinquenten Ein-
stellungen und Verhaltensweisen verfestigten. Die Gruppe übte hier eine extreme Ver-
stärker- und Modellfunktion aus (vgl. Bandura, 1963; vgl. Kap. 4.2.4). Da sich aber nun 
seine Einstellungen und Verhaltensweisen verändert haben, greift er den Gedanken ei-
nes Ausstiegs zwar auf, beschreibt jedoch, dass es schwierig ist (vgl. Kap. 8.2.2). An 
dieser Stelle wird die Theorie des sozialen Einflusses tangiert (Latanés, 1981; vgl. Kap. 
3.3.5.2), insbesondere der Aspekt, dass Sebastian seit längerer Zeit in dieser Gruppe 
mitwirkt. Aus diesem Grund erwarten auch die anderen Mitglieder ein entsprechendes 
Verhalten und der Gruppendruck wird hier wirksam (vgl. Homans, 1964/1970; Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 251; vgl. Kap. 3.3.5.2). Es käme nun darauf an, dass Sebastian 
(17) genug Selbstsicherheit (vgl. Mischel, 1971; Hersen/Eisler/Miller, 1973; Caldarel-
le/Merrel, 1997; vgl. Kap. 4.2.4) hat, diesem Druck standzuhalten, in anderen Bereichen 
Anerkennung erhält, damit diese Gruppe nicht mehr als „ersatzfördernde Umwelt“ die-
nen muss (vgl. Böhnisch, 2001, 131 f.; vgl. Kap. 2.3.4). 
(…) in meiner Freizeit, bin in einer Jugendorganisation, die sich mit Politik abgibt. Na-
ja, ich brauche Leute, die so denken wie ich, mir geht eben hier alles auf den Zeiger. 
Mehr darf ich nicht sagen (…) (vgl. Anl. 9, 24-26). Bei denen fühl ich mich sicher. Je-
der hilft Jedem, sonst würde man vielleicht manchmal nicht überleben. Es geht schon 
manchmal heftig zu, aber das ist so, das ist unser Leben. Haben eben andere Interessen, 
die wollen eben nicht zu den Normalen gehören. Naja, ich kenn die schon lange und bin 
eben mit dabei. Ist nicht so einfach auszusteigen (vgl. Anl. 9, 37-41). Und in meiner 
Clique da gibt’s schon öfters mal Gebrülle und ´ne Schlägerei. Naja, da hängt man e-
benso mit drin und macht mit. Das geht auch nicht anders. Wir provozieren eben auch 
gern und da endet es meist im Chaos (vgl. Anl. 9, 84-88). 
8.1.6 Angaben über Straftaten und mögliche Zusammenhänge 
Die folgenden Angaben über die Straftaten der Teilnehmer wurden in der Prae-
Untersuchung (n=49) abgefragt. 
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Alter bei der ersten Straftat 
Fast die Hälfte der Teilnehmer beging ihre erste Straftat im Kindesalter. 
22% der Teilnehmer (n=11) begingen zwischen dem 8. und 10. Lebensjahr und 20% 
(n= 10) zwischen dem 11. und 13. Lebensjahr Straftaten (vgl. Abb. 40).  
Abbildung 40 Alter bei der ersten Straftat (n=49) 
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Eine intensive Betrachtung dieser Teilnehmer wies ein Durchschnittsalter von 18,5 Jah-
ren, eine hohe Anzahl von Straftaten und Gewaltdelikte nach, was Farringtons (1989, 
1995) Studie, dass Jungen, die zwischen dem 10. und 13. Lebensjahr ihre erste Straftat 
begangen haben, besonders stabile delinquente Verläufe zeigten (vgl. Kap. 2.1), bestä-
tigt. Von den Teilnehmern, welche ihre erste Straftat im Kindesalter zwischen dem 8. 
und 10. Lebensjahr ausführten (n=11), verfügen 78% über keinen Abschluss und 22% 
über den Hauptschulabschluss. 45% der Teilnehmer leben in familienähnlichen Struktu-
ren, 36% außerhalb der Familie (Heim, Wohnung) und 19% in einer Kernfamilie. Je-
doch hielten 55% der Teilnehmer den Trainingskurs bis zum Schluss durch. 
Die drei Interviewpartner berichten von Straffälligkeit im Kindesalter, wobei Tom (19) 
noch hinzufügt, dass das Fehlen deutlichen Grenzensetzens ihn zu weiteren Taten ermu-
tigte und seine kriminelle Entwicklung begünstigte (vgl. Gottfredson/Hirschi, 1990; 
Lamnek, 1997, 151 f.; vgl. Kap. 2.1). 
Robert (20): Ich glaube, das war so mit 12 Jahren, es kann aber auch ein bisschen eher 
gewesen sein. Das kann ich nicht mehr so genau sagen (vgl. Anl. 8, 59-60). Sebastian 
(17): Ich glaub so mit 13, kann ich nicht genau sagen. Vielleicht war´s schon früher 
(vgl. Anl. 9, 51). Tom (19): (…) vielleicht mit 12. Da hab ich´nen Heuhaufen angezün-
det. (…) wurde aber nicht bestraft (vgl. Anl. 10, 78-79). Hab vielleicht immer Glück 
gehabt. Wurde selten erwischt. Naja, die haben mich eben nicht gekriegt. Wurde auch 
meistens nie bestraft und da hab ich´s immer wieder gemacht. Ich fand´s cool (vgl. Anl. 
10, 82-84). 
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Anzahl der Straftaten 
Hellfeld und Dunkelfeld unterscheiden sich gravierend. 
Über die Hälfte der Teilnehmer (57%) begingen mehr als sechs Straftaten, jedoch über-
wiegen bei diesen, diejenigen, die mehr als 15 Straftaten begangen haben (vgl. Körner, 
2006, 273; vgl. Kap. 5). 43% gaben an weniger als fünf Straftaten an (vgl. Abb. 41). 
Abbildung 41 Anzahl der Straftaten (n=49) 
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Die folgenden drei Aussagen lassen Differenzen zwischen dem Hellfeld und Dunkelfeld 
erkennen (vgl. Heinz, 2003, 13; vgl. Kap. 2.1) und bestätigen die Prozentzahlen von 
Kreuzer (1975) und Steffen (1976), die von einer Registrierung im Hellfeld von 5% bis 
10% ausgehen. 
Robert (20): (…) angezeigt wurden (…) fünf Straftaten, aber insgesamt sind´s vielleicht 
50. Is ´ne ganze Menge (vgl. Anl. 8, 63-65). Sebastian (17): Ja, angezeigt wurden zehn, 
das weiß ich genau. Aber so sind´s mehr, vielleicht 25 oder 30 (vgl. Anl. 9, 25). Tom 
(19): Oje, waren vielleicht 80 (Straftaten), jedenfalls ne ganze Menge (vgl. Anl. 10, 
81).338 
Die Anzahl der Straftaten bei weiblichen Tätern ist weitaus geringer. 
Im Vergleich der Geschlechter kann in dieser Studie bestätigt werden, dass weibliche 
Straftäter eindeutig weniger Straftaten aufweisen als männliche (vgl. PKS 2007; 
Bruhns/Wittmann, 2003, 33; vgl. Kap. 2.1). Von den weiblichen gaben 90% an, ‚nur’ 
eine bis fünf Straftaten ausgeführt zu haben, bei den männlichen hingegen sind 43%. 
Mit steigendem Alter steigt die Anzahl der Straftaten. 
Im Vergleich der Anzahl der Straftaten zwischen den jugendlichen und heranwachsen-
den Tätern ist zu erkennen, dass mit steigendem Alter die Anzahl der Straftaten zu-
                                                 
338 Hindelang et al. (1981) sieht jedoch, dass in Studien zu selbst berichteter Delinquenz die Quantität des 
Verhaltens überschätzt wird, da auch Delikte mit eingeschlossen werden, die keine Straftatbestände dar-
stellen. Ebenso kann es zu Verzerrungen durch Gedächnisdefizite sowie sozial erwünschtem Antwortver-
halten kommen. 
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nimmt. So weisen 52% der heranwachsenden Teilnehmer, jedoch nur 27% der jugendli-
chen über zehn Straftaten auf (vgl. Abb. 42). 
Abbildung 42 Vergleich zwischen jugendlichen und heranwachsenden Teilneh-
mern bezüglich der Anzahl von Straftaten (n=49) 
55%
33%
18%
15%
0%11%
27%
41%
0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
1-5 6-10 11-15 über 15
Straftaten
Jugendliche (n=22) Heranwachsende (n=27)
 
Gerichtsverhandlungen und Sanktionen 
Die Anzahl der Gerichtsverhandlungen ist im Vergleich zur hohen Anzahl der Straftaten 
(vgl. Abb. 43) gering, weil mehrere Straftatbestände in einer Verhandlung zusammen-
gefasst werden können.339 Deshalb standen 68% der Teilnehmer ‚nur’ ein bis drei Mal 
vor Gericht, fast ein Drittel (32%) mehr als vier Mal (vgl. Abb. 43). 
Abbildung 43 Anzahl der Gerichtsverhandlungen 
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„Sanftere Sanktion“ zeigte Wirkung. 
Sebastian (17) stand sieben Mal vor Gericht. In der letzten Hauptverhandlung erwartete 
er aufgrund seiner schweren Straftaten (Körperverletzung und Raub) eine Jugendstrafe 
nach § 17 JGG. Überraschenderweise erhielt er trotz wiederholter Auffälligkeit eine 
mildere Sanktion, nämlich, die richterliche Weisung, an einem ‚Sozialen Trainingskurs’ 
teilzunehmen. Sebastian (17) würdigt, dass das Gericht ihm eine letzte Chance einge-
                                                 
339 § 237 StPO: Verbindung anhängiger Strafsachen: Das Gericht kann im Falle eines Zusammenhangs 
zwischen mehreren bei ihm anhängigen Strafsachen ihre Verbindung zum Zwecke gleichzeitiger Ver-
handlung anordnen, auch wenn dieser Zusammenhang nicht der in § 3 bezeichnete ist. § 3 StPO: Ein 
Zusammenhang ist vorhanden, wenn eine Person mehrerer Straftaten beschuldigt wird oder wenn bei 
einer Tat mehrere Personen als Täter, Teilnehmer oder der Begünstigung, Strafvereitelung oder Hehlerei 
beschuldigt werden. 
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räumt hat. In Anlehnung an Albrecht (1990, 110; vgl. Kap. 2.1) kann auch bei ihm bes-
tätigt werden, dass die mildere Sanktion sich einflussreich auswirkte. Eine härtere Sank-
tion hätte vielleicht „Aufschaukelungsprozesse“ nach sich gezogen und einen Rückfall 
gefördert. Sebastian (17) akzeptierte die Weisung und nutzte diese letzte Chance. Das 
angemessene Verhältnis von Strafe, Hilfe und sozialer Kontrolle erwies sich hier als 
förderlich (vgl. Dahme/Wohlfahrt, 2002, 27; vgl. Kap. 3.1.1). 
Ich glaube, es waren sieben. Die letzte war für den Raub und die schwere Körperverlet-
zung. Dafür hatte ich ja den Trainingskurs bekommen. Bin da noch mal gut weggekom-
men, das weiß ich schon. Hatte ja mit mehr gerechnet. Hab den ja auch durchgezogen. 
Und (…) mir hat´s ja auch geholfen (vgl. Anl. 9, 60-62). 
Eine unzutreffende Sanktionsstrategie begünstigt weitere delinquente Entwicklungen. 
Tom (20) sagt aus, dass bei seinen sieben Gerichtsverhandlungen die Sanktionen von 
Mal zu Mal „höher“ ausfielen. Bei der ersten Verhandlung wurde nur eine Verwarnung 
ausgesprochen, jedoch ist aus dem Wort ‚nur’ erkennbar, dass er diese Ermahnung nicht 
ernst nahm. Weitere Sanktionen, wie das Ableisten von Arbeitsstunden, die Teilnahme 
am Verkehrskurs, an einer Suchtberatung sowie letztendlich die Teilnahme am ‚Sozia-
len Trainingskurs’ nutzte er nicht, um seine kriminelle Laufbahn zu beenden. Aus seiner 
Passage gehen einerseits fatalistische, resignative und gleichgültige Einstellungen sowie 
fehlender Wille hervor, was den Abbruch des Trainingskurses anbelangt (vgl. Conen, 
2007, 371; Kap. 3.3.2). Andererseits könnte man vermuten, dass die Sanktionsstrategie 
nicht auf seine persönliche Situation und vorliegenden Probleme abgestimmt wurde 
(vgl. Albrecht, 1990, 110, vgl. Kap. 2.1; vgl. Sickendick/Engel/Nestmann; 1999, 119; 
vgl. Kap. 3.3.7.3). 
(…) glaub, vielleicht sieben Mal (vor Gericht gestanden). Naja, am Anfang gab´s halt 
nur Verwarnung, dann Arbeitsstunden, dann kriegte ich einen Verkehrskurs, achso und 
dann musste ich zu so einer Frau wegen Alkohol und Drogen und jetzt den Kurs hier. 
Den hab ich abgebrochen. Ist doch scheißegal (vgl. Anl. 10, 88-92). 
Delikte 
Körperverletzung ist das überwiegende Delikt, gefolgt vom Diebstahl. 
Insgesamt gaben die Teilnehmer an, 138 Straftaten begangen zu haben, welche sich auf 
9 verschiedene Delikte verteilen (vgl. Abb. 44). 78% der Teilnehmer begingen Körper-
verletzung, was somit als Delikt eine absolute Vorrangstellung einnimmt (vgl. PKS 
2007, Heinz, 2008, 342; Wiesbadener Erklärung des 12. Deutschen Präventionstages 
2007; vgl. Kap. 2.1). Diebstahlsdelikte (57%) und Sachbeschädigung (45%) nehmen 
Rang zwei und drei ein (vgl. Kap. 2.1). 
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Abbildung 44 Anzahl der Straftaten bezüglich der Delikte (n=49) 
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Zwischenfazit: Ich erarbeitete auf der Grundlage des Modells zur Entwicklung aggres-
siven Verhaltens von Loeber (1990), modifiziert von Warschburger und Petermann 
(1994, 32) ein erweitertes Modell (vgl. Abb. 45), welches verdeutlicht, dass die meisten 
Kinder und Jugendlichen, mit abweichendem oder delinquentem Verhalten eine „Ent-
wicklungsleiter“ durchlaufen haben. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass in den 
meisten Fällen Anerkennungsverluste und Grenzüberschreitungen mit verantwortlich 
sind. Ist die „Entwicklungsleiter der Aggression“ auf allen Stufen durchlaufen, dann ist 
aggressives Verhalten (vgl. Kap. 4.2.2) besonders schwer zu ändern, da eine massive 
Generalisierung des Problems auf alle Lebensbereiche eingetreten ist (ebd.). Möglich-
weise kann ‚Soziales Training’ mit einem entsprechenden Konzept eine Chance sein, 
derartiges Verhalten zu verändern. 
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Abbildung 45 Ein Stufenmodell für Delinquenzentwicklung – möglicher hemmen-
der Einfluss auf Delinquenz durch ‚Soziales Training’ 
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8.1.7 Eigene Erfahrungen mit Gewalt und Auswirkungen 
Häufige Gewalterfahrungen führen zu destruktiver Problem- und Konfliktbewältigung. 
Die meisten Teilnehmer berichteten, dass die selbst erlebte Gewalt (vgl. Kap. 8.1.3) sich 
bis heute auf die Einstellungen und Verhaltensweisen ausgewirkt hat (vgl. Belsky, 
1993; vgl. Kap. 2.3.2.1). Am (19) schildert, dass seine erlebte und beobachtete Gewalt 
und die gewalttätige Konfliktaustragung zu destruktiver Konfliktbewältigung und De-
linquenz beigetragen haben (vgl. Jaffee et al., 2004, 109; Pfeiffer et al., 1999; Uslucan 
et al., 2003; vgl. Kap. 2.3.2.1). Bei ihm entwickelte sich Gereiztheit, Frust und Wut, 
was provokative, aggressive und gewalttätige Reaktionen zur Folge hatte (vgl. Aron-
son/Wilson(Akert, 2004, 449; vgl. Kap. 4.2.2). Diese Gereiztheit steigerte sich letztend-
lich bei Am (19) soweit, dass er die Selbstkontrolle verlor (vgl. Gottfredson/Hirschi, 
1990; vgl. Kap. 2.3.2.2), so wie er es in der Familie, insbesondere beim Vater beobach-
tete und erlebte (vgl. Bandura, 1963/1965; vgl. Kap. 4.2.4; vgl. Kap. 8.1.3). Dieser Kon-
trollverlust entwickelte sich aus dem Bedürfnis heraus, auf eine andere provozierende 
Person mit aggressivem Verhalten zu reagieren (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 449; 
vgl. Kap. 4.2.2). Aus Am´s (19) letztem Satz geht hervor, dass er jedoch durch solch 
einen „Ausbruch“ nur vorübergehend („erstmal“) zufrieden ist. Der Grundkonflikt ist 
nicht bereinigt. 
Da ist man natürlich gereizt und wird selbst immer wütender und da provoziert man 
erst recht (vgl. Anl. 11, 76-78). (…) man ist irgendwie frustriert. Und wenn der (Vater) 
das gemacht hat, habe ich das eben nachgemacht. Man ist innerlich so wütend (vgl. 
Anl. 11, 82-84). (…) Man ist genervt und da kann man nicht mehr an sich halten und 
kloppt los. Dann hat man erstmal wieder seine Ruhe (vgl. Anl. 11, 154-156).  
Jm (20) weist außerdem darauf hin, dass andere, unschuldige Menschen diese Provoka-
tionen und Aggressionen aushalten müssen und zum „Objekt“ der Gewalt werden. Als 
Problem stellte sich bei Jm (20) (wie auch bei Am [19]) dar, dass die bisher gemachten 
Erfahrungen, sich konstruktiv mit anderen Menschen auseinanderzusetzen, unzurei-
chend sind (vgl. Dettenborn, 1988, 63; vgl. Kap. 4.2.2). Es entsteht ein Prozess der 
Konfliktumleitung (vgl. Euler/Linde, 1968; vgl. Kap. 4.1.4), d.h. Jm (20) projizierte 
seine Wut auf Personen, die mit dem ursprünglichen Konfliktanlass nichts zu tun hatten. 
Seine Unzufriedenheit und Unkenntnis über Konfliktlösungsstrategien beeinträchtigten 
ihn in der Konfliktbewältigung, wodurch die Tendenz zu einer Konfliktumleitung ver-
stärkt wurde. Doch betont Jm (20), dass ihm sein aggressives Verhalten nur in diesem 
Augenblick egal ist. Zu einem späteren Zeitpunkt, so lässt sich vermuten, denkt er über 
sich und sein Verhalten nach. 
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(…) da rastet man dann eben auch mal aus. Da staut sich eben viel Frust an und da 
schlägt man auch irgendwann mal zu, egal wer es ist. Man lässt halt die Wut an den 
anderen aus, obwohl manche gar nichts dafür können. In dem Moment ist das einem 
vollkommen egal (vgl. Anl. 12, 67-70).  
Im (17) schildert, dass er ein so hohes Bedürfnis verspürt, diese Gereiztheit abzubauen 
(vgl. Dettenborn, 1988, 45; vgl. Kap. 4.2.2), dass er die Konsequenzen und Folgen völ-
lig außer Acht lässt (vgl. Bohnsack, 1973, 40 ff.; vgl. Kap. 2.3.4). 
Man will ja nur seinen Frust irgendwie loswerden, egal was passiert (vgl. Anl. 12, 452-
453). 
Häufige Gewalterfahrungen führen zur Verinnerlichung eines negativen Selbstbildes. 
Am (19) generalisiert und gibt eine Einschätzung für alle Teilnehmer ab. Dabei ver-
wendet er negative Eigenschaften wie aggressiv, unruhig und schnell aus der Ruhe 
bringen lassen. Aus seiner Passage ist zu erkennen, dass die Teilnehmer ein negatives, 
delinquentes und kriminelles Selbstkonzept übernommen haben (vgl. Kap. Lenert, 
1951; Goffmann, 1961, Kelly, 1979, Schmitt, 2004, 15; vgl. Kap. 2.3.5; vgl. Dawes, 
1977, 56; Martens, 1998, 120 ff.; Bourne/Ekstrand, 2001, 508; vgl. Kap. 4.1.1). 
Wir sind uns alle ähnlich, sind aggressiv, unruhig und haben ´ne Menge auf dem Kerb-
holz. (…) lassen uns viel zu schnell provozieren (vgl. Anl. 11, 63-65). 
Fm (20) und Jm´s (20) Aussagen verdeutlichen, dass eine bestimmte (negative) Rolle 
von anderen zugeschrieben wird (vgl. Tannenbaum, 1953; vgl. Kap. 2.3.5) und dass 
sich dieses Rollenverhalten verfestigt (vgl. Herringer, 1987, 158 f.; Kap. 2.3.5). Beide 
erklärten es damit, dass man abgestempelt ist, wenn man „mal“ auffällig war und wird 
insgesamt als negativ eingeschätzt. Die Schuld wird einem immer wieder gegeben, ob-
wohl man gar nicht beteiligt war (vgl. Kap. 2.3.5). In Anlehnung an Böhnisch (2001, 
73; vgl. Kap. 2.3.5) verhalten sich diese Teilnehmer in solch einem Augenblick wieder 
wie Kinder. Fm (20) und Jm (20) ringen um Anerkennung und kehren gleichzeitig „zum 
vorsozialen Selbst“ zurück. Sie haben antisoziale Zuschreibungen in ihr Selbstkonzept 
übernommen (vgl. Kap. Lenert, 1951; Goffmann, 1961, Kelly, 1979, Schmitt, 2004, 15; 
vgl. Kap. 2.3.5; vgl. Dawes/Martens, 1998, 120 ff; Bourne/Ekstrand, 2001, 508; vgl. 
Kap. 4.1.1).. 
Fm (20): Man ist ja doch immer der Doofe (vgl. Anl. 11, 471). Jm (20): Wenn man ein-
mal was auf dem Kerbholz hat, dann ist man immer wieder dran, obwohl man es 
manchmal gar nicht war (vgl. Anl. 12, 146- 148). Na und, ist doch so, wenn einer was 
verbockt hat, dann ist meistens alles an ihm schlecht (vgl. Anl. 12, 163-164). 
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Lm (19) berichtet von Vorurteilen gegen ihn aufgrund seiner ausländischen Herkunft 
(vgl. Kap. 8.1.4). Diese zogen schreckliche diskriminierende Erlebnisse und Stigmati-
sierungen nach sich. Hinzu kommt noch, dass Lm (19) zu einer Minderheit oder Rand-
gruppe gehört, was ihn oder die Gruppe von anderen in der Gesellschaft unterscheidet, 
was auch ungerechtfertigte Handlungen (weil er eben ein Mitglied einer bestimmten 
Gruppe ist) zur Folge hatte (vgl. Pickl, 44; vgl. Kap. 2.3.5; vgl. Aronson/Wislon/Akert, 
2004, 486; vgl. Kap. 4.1.2). Die Zuschreibung negativer Merkmale (Charakterisierung) 
führte bei Lm (19) zur Diskriminierung (vgl. Pickl, 1981, 34; vgl. Kap. 2.3.5), was bei 
ihm gewalttätiges Verhalten auslöste. In seinem letzten Satz bringt er zum Ausdruck, 
dass er den anderen Teilnehmer unterstellt, keine Kenntnis darüber zu haben, was er 
erlebt hat und wie er sich fühlt. Er verlangt jedoch Empathieverhalten. Dieses setzt aber 
die Fähigkeit voraus, Empathie für andere Menschen zu entwickeln und Verständnis 
aufzubringen (vgl. von Wolffersdorff, 2002, 513; vgl. Kap. 2.3.2.1), was bei den ande-
ren möglicherweise unzureichend ausgebildet ist. Es besteht deshalb die Gefahr, dass 
sich Lm (19) zu dieser Gruppe nicht zugehörig fühlt (vgl. Langmaack/Braune-Krickau, 
1995, 64; vgl. Voigt, 1982, 213; vgl. Kap. 3.3.4). 
Daran hab ich mich schon längst gewöhnt. Das hebt mich schon nicht mehr an. Gegen 
mich haben viele Vorurteile, daran habe ich mich gewöhnt (vgl. Anl. 12, 165-167). Hab 
das selbst erlebt (…). Die haben doch alle Vorurteile, weil ich nicht so gut Deutsch 
spreche, bin ich doch gleich abgestempelt. Da gerät man schnell in eine Schlägerei und 
da muss ich mich doch wehren. Ihr habt doch gar keine Ahnung, von was ich spreche 
(vgl. Anl. 12, 170-174). 
Häufige Gewalterfahrungen werden oft durch Drogen- und Alkoholkonsum verarbeitet. 
Em (18) berichtet, dass familiäre Probleme seinen Drogenkonsum begünstigt haben 
(vgl. Engel/Hurrelmann, 1993; vgl. Kap. 2.3.2), was ihn jedoch seine Probleme und 
seinen Frust besser ertragen lies (vgl. Schwind, 2007, 268; vgl. Kap. 2.3.3; vgl. Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 449; vgl. Kap. 4.2.2). 
Durch Drogen und so. Wenn man Probleme in der Familie hat, dann ist man doch 
frustriert und will den Frust loswerden (vgl. Anl. 11, 141-143).  
Km (19) führt aus, dass er seine Probleme (Gewalt in der Familie) nicht offen anspre-
chen konnte. Diese haben sich innerlich bei ihm angestaut. Er verdrängte für kurze Zeit 
(„erstmal“) seine Probleme mit Alkoholkonsum (vgl. Schwind, 2007, 268; vgl. Kap. 
2.3.3), da ihm keine konstruktiven Konfliktlösungen beigebracht wurden. Km (19) 
nimmt an, dass eine tragfähige Beziehung zu einer vertrauten Person (vgl. Bowlby, 
1999; Foerster, 2002, 326; vgl. Kap. 2.3.2.1), bei der er sich hätte öffnen können, den 
Alkoholkonsum verhindert hätte. 
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Ich hab eben alles in mich reingefressen. Hab da eben zur Flasche gegriffen, da ging´s 
erstmal wieder besser. Vielleicht wäre es gut, wenn man jemanden gehabt hätte, mit 
dem man das hätte bequatschen können (vgl. Anl. 11, 71-74).  
Dass eine fehlende Vertrauensperson auch für die Verhinderung von Straftaten maßge-
bend ist, wird in (sehr) starkem Maße von mehr als einem Drittel der Teilnehmer bestä-
tigt (vgl. Abb. 46). 
Abbildung 46 Fehlende Vertrauensperson als Ursache für Straftaten 
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8.1.8 Mehrebenenmodell – Entstehungsbedingungen für delinquente Einstellun-
gen und Verhaltensweisen 
Die eben aufgezeigten theoretisch hinterlegten Ergebnisse beleuchteten die möglichen 
Ursachen für Delinquenz. Ich entwickelte als Zusammenfassung ein Modell (vgl. Abb. 
47), welches sich auf das von Weidner, Kilb und Jehn (2003, 38) stützt. Ich gehe dabei 
von vier Einflussbereichen aus: Familie, Schule, Freizeit/Peerbeziehungen sowie Ge-
sellschaft (vgl. Kap. 2.3) und skizziere die negativen Einflüsse aus diesen Bereichen, die 
sich ungünstig auf die Persönlichkeitsentwicklung auswirkten.340 Bei den meisten Teil-
nehmern sind massive Abweichungen in allen Bereichen (vgl. Kap. 2.3) zu beobachten, 
die erhebliche Mängel an sozialen Kompetenzen und ein negatives Selbstkonzept nach 
sich ziehen. Aus den Ergebnissen wurden aber zweierlei Aspekte sichtbar: Einerseits hat 
sich bei dem jungen Menschen eine „verletzte und zerbrechliche Ich-Identität“341 entwi-
ckelt, die durch Empfindlichkeit, Unsicherheit, nicht gefestigtes und nicht berechenba-
res Verhalten gekennzeichnet ist; andererseits hat sich ein negatives Konzept342 gebil-
det, was von Arroganz und Egoismus geprägt ist und von der Selbstüberzeugung ihrer 
delinquenten Einstellungen und Verhaltensweisen. Bei Letzterem ist zu erkennen, dass 
diejenigen Teilnehmer sich hinsichtlich Veränderung selbst im Wege stehen. 
                                                 
340 Der Inhalt des Modells bezieht sich nur auf die Ergebnisse meiner Forschung. Es ist daher nicht als 
vollständig zu betrachten. 
341 Goffmann (1975) verwendet in seinem Buch „Stigma“ den Begriff der „Beschädigten Identität“. 
342 vgl. Dawes, 1977, 56; Martens, 1998, 120 f.; Bourne unf Ekstrand, 2001, 508 (vgl. Kap. 4.1.1) 
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Abbildung 47 Mehrebenenmodell zu Entstehungsbedingungen für delinquente Einstellungen und Verhaltensweisen 
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- zerrüttete Familienverhältnisse 
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- Zuwendung, 
- Wärme und Liebe 
- Anteilnahme 
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- Grenzen/Konsequenzen 
- Wertevermittlung 
- Bildung und Erziehung 
- wirtschaftliche Probleme (Arbeitslosig- 
  keit) 
- fehlende materielle Dinge 
Schule/Beruf 
- mangelnde Förderung problembelasteter  
  Schüler 
- Stigmatisierung/Vorurteile 
- unzureichende oder falsche Sanktionen  
  bei fehlender Leistungsbereitschaft 
- kein/ niederer Abschluss (Hauptschule) 
- Abbruch der Ausbildung 
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- Perspektivlosigkeit 
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- fehlende Erfolgserlebnisse 
- zu hoher Leistungsdruck 
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Freizeit/Peerbeziehungen 
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- Weggang von (Sport-)Vereinen 
- Langeweile, Herumlungern 
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- „Verblödungs-TV“ 
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- Erlebnisarmut/Erlebnisdrang 
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   Interessen (z.B. Sport) 
- fehlende Forderungen und Verpflichtun- 
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- fehlende Verantwortungsübernahme 
- Häufung von Problemgruppen 
- Förderung von Häufungen von Problem- 
  fällen 
- Förderung von Konsumdenken 
- unzureichende Konsequenzen bei Straf- 
  taten  
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Verletzte und zerbrechliche Ich-Identität versus negatives von sich überzeugendes Selbskonzept 
- mangelnde Eigenliebe   - negative Werte- und Normenverinnerlichung 
- mangelnde Kritikfähigkeit   - Rechthaberei und Rechtfertigung 
- Bildung negativer Charaktereigenschaften  - fatalistische Einstellungen 
- persönliche Unzufriedenheit/Frust   - Arroganz 
- mangelndes Empathieverhalten   - Überheblichkeit 
- verminderte Fähigkeit, sich Ziele zu setzen - Egoismus/Ich-Bezogenheit 
- mangelndes/negatives Selbstbewusstsein  - Selbstherrlichkeit 
- mangelnde Lebens- und Zukunftsplanung  - Faulsein/Unmotiviertheit 
- mangelnde Selbstkontrolle   - Projektion der eigenen Defizite auf andere Menschen 
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mangelnde soziale Kontrolle,  
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8.2 Veränderungsbereitschaft der Teilnehmer 
Die meisten Teilnehmer sind bereit, etwas an sich zu verändern. 
74% der Teilnehmer sind in (sehr) starkem Maße und 22% in weniger starkem Maße 
bereit, ihre Einstellungen und Verhaltensweisen zu verändern. Nur 4% zeigen über-
haupt keine Veränderungsbereitschaft auf (vgl. Abb. 48). Auch der überwiegende Teil 
der Gruppenleiter (75%) gab an, dass die meisten Teilnehmer in (sehr) starkem Maße 
zur Veränderung bereit sind. Eine Gegenüberstellung der Teilnehmer des STK mit de-
nen des AAT ergab keine wesentlichen Unterschiede hinsichtlich der Veränderungsbe-
reitschaft. 
Abbildung 48 Veränderungsbereitschaft der Teilnehmer (n=49) 
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Auch Teilnehmer, die zu Beginn der Trainingskurse keinen Veränderungsbedarf formulierten, 
schlossen diese ab. 
Nachweislich konnten von denjenigen Teilnehmern, die wenig oder überhaupt nicht 
bereit waren, sich zu verändern (26%; vgl. Abb. 48), 40% den Trainingskurs abschlie-
ßen. Einige Teilnehmer berichten, dass sie zu Beginn des Trainingskurses keinen Ver-
änderungsbedarf formulierten (vgl. Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2), der sich aller-
dings im Verlauf entwickelte. Voraussetzung für Veränderungsbereitschaft, so meint 
Dm (18), ist Einsicht, also dass man selbst zur Erkenntnis gelangt, dass das bisherige 
Verhalten für den weiteren Lebensweg nicht nützlich ist (vgl. Wellhöfer, 2001, 107 f.; 
vgl. Kap. 3.3.4), da solches Verhalten Strapazen und Konsequenzen nach sich zieht. 
Ebenso muss man den Willen aufbringen, keine Schlägereien mehr provozieren zu wol-
len oder in solche verwickelt zu werden. 
(…) hab aber auch ´ne Weile gebraucht, bis ich begriffen habe, um was es geht. Der 
ganze Ärger, man hat nur Stress. Will mich nicht mehr rumprügeln (vgl. Anl. 11, 15-
17).  
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Jm (20) meint ebenso, dass zur Veränderung unbedingt die eigene Bereitschaft notwen-
dig ist, jedoch braucht Veränderung auch Zeit und man muss auf den Moment geduldig 
warten, bis sich der Widerstand legt. So beschreibt auch König (1998, 154-156; vgl. 
Kap. 3.3.6), dass Geduld eine goldene Regel im Lernprozess ist. So sollten nach Jm (20) 
bei verpflichtenden Maßnahmen zu Beginn keine hohen Erwartungen gestellt werden, 
da Veränderungen vorerst wie aufgezwungen wirken (vgl. Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 
3.3.2). 
Ich denke genauso (…), man muss da schon bereit sein. (…). Naja, aber das wird erst 
nach paar Wochen. Am Anfang geht das nicht, man sperrt sich da gegen alles (vgl. Anl. 
12, 566-568). 
Sebastian (17) beschreibt ähnlich wie Jm (20), dass eine gewisse Zeitspanne vergangen 
ist, bevor er selbst zur Einsicht gelangte, etwas zu verändern (vgl. Conen, 2007, 372; 
vgl. Kap. 3.3.2). Er schildert noch, dass er zur Veränderung zu Beginn nicht offen war 
und sich dagegen gesperrt hat (vgl. Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2) 
Ich meine, am Anfang kam ich mir auch blöd vor, aber ich hab´s dann kapiert (vgl. Anl. 
9, 243-244). Das habe ich erst nicht begriffen. Aber dann wollt ich´s ja selber (vgl. Anl. 
9, 318-319).  
Km (19) gibt an, dass seine gleichgültigen Einstellungen (vgl. Conen, 2007, 371; vgl. 
Kap. 3.3.2) zu Beginn des Kurses die Veränderungsbereitschaft gehemmt haben. Er 
gestand sich nicht ein, dass er Hilfe benötigt (vgl. Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2). 
Am Anfang wollte ich´s auch nicht. Da hab ich gedacht, wozu. Ist doch eh egal. Da will 
man nicht zugeben, dass man irgendwie Hilfe braucht (vgl. Anl. 12, 261-263).  
Die Aussagen belegen, dass eine verpflichtende Maßnahme eine Chance für den Teil-
nehmer ist, sich mit dem eigenen Verhalten auseinander setzen zu müssen (vgl. Conen, 
2007, 373). So wurden auch Teilnehmer erreicht, die man ohne diese Maßnahme nicht 
erreicht hätte. 
Die heranwachsenden Teilnehmer zeigen eine deutlich höhere Veränderungsbereitschaft auf. 
Vergleicht man die Veränderungsbereitschaft zwischen den jugendlichen und heran-
wachsenden Teilnehmern, so sind 85% der heranwachsenden in (sehr) starkem Maße 
bereit, sich zu ändern, doch nur 59% der jugendlichen Teilnehmer. Bei den heranwach-
senden Teilnehmern gibt es zudem keinen, der überhaupt nicht zur Veränderung bereit 
ist (vgl. Abb. 49). Diese Ergebnisse widersprechen wiederum der Studie von Körner 
(2006, 273), dass jüngeres Klientel leichter zu erreichen ist. 
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Abbildung 49 Vergleich der jugendlichen und heranwachsenden Teilnehmer be-
züglich Veränderungsbereitschaft 
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Legende X-Achse (Abb. 49) 
Die beiden Variablen Veränderungsbereitschaft und Alter (jugendli-
ches/heranwachsendes) korrelieren gering mit .31 (vgl. Kap. 50). 
Abbildung 50 Korrelation zwischen Veränderungsbereitschaft und dem Alter (ju-
gendliches, heranwachsendes) der Teilnehmer (n=49) 
 relative f MW* M** Korrel*** 
Veränderungsbereitschaft 
jugendliches Alter 
45% (n=22) 2.22 2 
 
.31 
Veränderungsbereitschaft 
heranwachsendes Alter 
55% (n=27) 1.66 1 
 
 
*Mittelwert; **Modalwert, ***Korrelationskoeffizient 
Ein Gruppenleiter (29) äußerte sich wie folgt:343 
Mit den Heranwachsenden ist im sozialen Trainingskurs vorwiegend ein konstruktiveres 
Arbeiten möglich. Das ist die beste Zielgruppe für Veränderungen.  
Diese Aussage, die dargestellten Ergebnisse über die heranwachsenden Teilnehmer 
(vgl. Kap. 8.1.1; 8.1.2) sowie theoretische Erkenntnis (vgl. auch Kap. 2.2), welche ich 
in der folgenden Abbildung 51 zusammenfasse, könnten für eine Stärkung des § 105 
JGG nützlich sein. 
                                                 
343 Diese Aussage stammt nicht aus dem unmittelbaren Forschungskontext, sondern aus einem persönli-
chen Gespräch. 
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Abbildung 51 Fakten für die Stärkung des § 105 JGG 
Die Heranwachsenden 
ª haben die Pubertät abgeschlossen (vgl. Kap. 2.3.1) 
ª befinden sich in der Übergangsphase zum Erwachsenenalter und in einem Reifeprozess, der 
sich in den letzten Jahren erheblich verlagert hat (vgl. Kap. 2.3.1) 
ª haben ein höheres Alter gegenüber den Jugendlichen und somit mehr Erfahrung (vgl. Kap. 
2.2) 
ª ziehen wieder mehr Vergleiche mit anderen (vgl. Kap. 3.3.5.1), z.B. andere haben eine eige-
ne Wohnung, haben eine Berufsausbildung, sind wirtschaftlich selbständig 
ª leben in der Zukunft (Jugendliche leben im Hier und Jetzt) (vgl. Kap. 2.3.1) 
ª befinden sich nicht mehr in der „Rebellionsphase“ (vgl. Kap. 2.1; 2.3.1) 
ª sind in der Lage, Situationen realistischer einzuschätzen und Folgen für ihr Handeln zu über-
schauen (vgl. Kap. 2.1) 
ª befinden sich in der Phase der „Spontanremission“ (Albrecht, 2000, 15, vgl. Kap. 2.1) 
ª weisen höhere Erfolgsquoten in Trainingskursen auf (vgl. Abb. 29; Kap. 8.1.1) 
ª sind eher bereit, sich zu verändern (vgl. Abb. 49, 8.1.2) 
ª haben neue und klare Zielorientierungen344. 
Die meisten Teilnehmer zeigen eine hohe Veränderungsbereitschaft hinsichtlich der Straftaten, 
der beruflichen Entwicklung, des Hilfeannehmens und des Konfliktlösungsverhaltens, doch nur 
wenige hinsichtlich der Peerbeziehungen und der Freizeitgestaltung auf. 
Die folgende Abbildung 52 stellt die verschiedenen Bereiche und zugleich das Maß für 
Veränderungsbereitschaft in einer Rangfolge dar. 
Abbildung 52 Veränderungsbereitschaft bezüglich einzelner Aspekte (n=49) 
Rangfolge Veränderungsbereitschaft in sehr 
starkem 
Maße/in 
starkem 
Maße 
in weniger 
starkem 
Maße 
 
überhaupt 
nicht 
 
1 Straftaten 77% 15% 8% 
2 berufliche Entwicklung 74% 12% 14% 
3 Hilfe annehmen 72% 22% 6% 
4 Konfliktsituationen 69% 20% 11% 
5 Gewalt 66% 24% 10% 
6 Verhalten zu anderen Menschen 63% 31% 6% 
7 Verhalten zum Opfer 62% 14% 24% 
8 Grenzen einhalten 61% 31% 8% 
9 Freizeitgestaltung 43% 33% 24% 
10 Clique/Peerbeziehung 38% 28% 34% 
 
                                                 
344 vgl. auch Stelly/Thomas, 2006, 46 
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8.2.1 Subjektive Dispositionen für (fehlende) Veränderungsbereitschaft 
a) Lebenszufriedenheit 
Die meisten Teilnehmer sind mit ihrer Lebenssituation unzufrieden. 
Es wurde nachgewiesen, dass 74% der Teilnehmer zu Beginn der Trainingskurse mit 
ihrer Situation weniger zufrieden/überhaupt nicht zufrieden sind (vgl. Abb. 53). Nur 4% 
waren sehr zufrieden. Letztere leben in einer Kernfamilie, weisen eine Hauptschulab-
schluss vor, keine Gewaltstraftaten und schlossen den Trainingskurs ab. 
Abbildung 53  Lebenszufriedenheit (n=49) 
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Allerdings sind nicht alle Teilnehmer, die mit ihrer Lebenssituation unzufrieden sind, 
auch bereit, etwas zu verändern. Die Überprüfung eines möglichen Zusammenhangs 
zwischen den Variablen: Lebenszufriedenheit und Veränderungsbereitschaft ergab kei-
ne bedeutende statistische Korrelation (vgl. Kap. 54). Die Lebensunzufriedenheit muss 
demnach keine Veränderungsbereitschaft nach sich ziehen. 
Abbildung 54 Korrelation zwischen Lebenszufriedenheit und Veränderungs-
bereitschaft (n=49) 
 MW M STABW* Korrel 
Lebenszufriedenheit 2.79 3 .50 .03 
Veränderungsbereitschaft 1.89 1 .73  
* Standardabweichung 
b) Förderliche subjektive Einstellungen und Verhaltensweisen 
Veränderungsbereitschaft wird durch Hoffnung auf Verbesserung und durch Ziele begünstigt. 
Em (18) meint in seiner Passage, dass Hoffnung, Zuversicht und der Glaube an Verbes-
serung der Situation, die Bereitschaft zur Veränderung fördert (vgl. Conen, 2007, 373; 
vgl. Kap. 3.3.2; vgl. Berner, 2001; vgl. Kap. 4.1.4). 
Vielleicht hat man dann ein besseres Leben (vgl. Anl. 11, 188).  
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Laut Hm (18) wächst das Ansehen in der Familie wieder, wenn man sich verändert. 
Hier wird deutlich, dass die Familie eine bedeutende Bezugsgruppe bleibt (vgl. Guken-
biehl, 1999, 113; vgl. Kap. 2.3.2.1) und die Bindungen zu den Eltern im Mittelpunkt 
stehen (vgl. Freud, 1923/1969; Asendorpf, 1996, 220; Bowbly, 1999; vgl. Kap. 2.3.2.1), 
was den Wunsch nach Anerkennung bei ihnen für immer aufrecht erhält. 
Man wird auch in der Familie besser wieder akzeptiert (vgl. Anl. 12, 348).  
Gw (17) sah ein, dass die Zielbildung eine Voraussetzung für Veränderung ist. Aus ih-
rer Passage erkennt man, dass Klarheit über den weiteren Lebensweg ganz bestimmt 
intrinsische Motivation auslösen wird (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 165; vgl. Kap. 
3.3.2). 
(…) man muss ein Ziel, ich meine, man muss wissen, was man eben will. Sonst hat man 
keinen Bock mehr (vgl. Anlage 11, 229-231). 
Veränderungsbereitschaft wird durch die Einstellung, wieder ein „normales“345 Leben zu füh-
ren, begünstigt. 
Die Forschung wies nach, dass die meisten Teilnehmer sich ein „normales“ Leben wün-
schen. Sie vergleichen sich mit anderen (vgl. Festinger, 1954; Latané, 1966; Zimbardo, 
1983, 600; vgl. Kap. 3.3.5.1) und definieren „normal“ wie folgt: eine Ausbildung haben, 
Geld auf legalem Wege verdienen und eine Arbeit aufnehmen.  
Sebastians (17) Passage beweist, dass er sich verändern möchte. Dabei hilft ihm der 
Vergleich mit anderen, die „normal“ leben (positive Lernmodelle, vgl. Bandura, 
1963/1965; vgl. Kap. 4.2.4). 
Naja, wie ich es gerade gesagt habe, dass ich so nicht weitermachen will. Ich will ein-
fach normal leben wie andere (vgl. Anl. 9, 118-119).  
Km (19) geht davon aus, dass eine Ausbildung und Geld ihn zum „normalen Leben“ 
zurückkehren lassen würden (vgl. Füldner, 2001, 58; vgl. Kap. 2.3.3). Beide Aspekte 
hemmen seiner Meinung nach delinquentes Verhalten, denn so kann man sich auf lega-
lem Wege Wünsche erfüllen und Bedürfnisse befriedigen (vgl. Lamnek, 1997, 145; vgl. 
Kap. 2.3.2.2; vgl. Dettenborn, 1988, 44; vgl. Kap. 2.2). 
Naja, man kann wieder normal leben (wenn man sich verändert), wenn man eine Aus-
bildung macht und dann Kohle verdient. Da kann man sich mal was leisten, ohne zu 
klauen (…) (vgl. Anl. 12, 343-347).  
Hm (18) verallgemeinert in seiner Aussage, dass alle Teilnehmer das Ziel haben, eine 
ordentliche und sinnvolle Berufsausbildung (vgl. zu Sinn: vgl. Luhmann, 1984, 587; 
                                                 
345 Der Begriff „normal“ ist in den Wissenschaften ein unsicherer Begriff. Goffman (1975) hat unter dem 
allgemeinen Begriff Stigma „Arten von Abnormalität“ zusammengefasst. 
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vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1) zu absolvieren und 
dann eine Arbeit aufzunehmen (vgl. Kap. 8.1.4), was seiner Meinung nach Indikatoren 
für eine Reintegration ins „normale“ Leben sind. 
Ich denke, das wollen wir alle; eine ordentliche Ausbildung und danach einen Job. Man 
will ja auch wieder normal leben (vgl. Anl. 12, 360). 
Veränderungsbereitschaft wird durch eigenen Willen und Durchhaltevermögen begünstigt.  
Robert (20) und Am (19) haben erkannt, dass der eigene Wille eine zwingende Voraus-
setzung für Veränderungsbereitschaft ist (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 165; vgl. 
Kap. 3.3.2). Für Robert (20) ist zudem wichtig, dass man bereit ist, Hilfe und kritische 
Hinweise anzunehmen. Aus Am`s (19) Passage geht hervor, dass man stark genug sein 
muss, nicht aufgeben darf und durchhalten muss. 
Robert (20): Na ich denke, man muss das selbst wollen und sich was sagen lassen (vgl. 
Anl. 8, 479). Am (19): Na der Wille, dass man es schafft (vgl. Anl. 11, 254).  
Hm (18) führt zudem das fehlende Durchhaltevermögen auf Abbrüche von Teilnehmern 
zurück. 
Wir hatten am Anfang alle keinen Bock, ist aber jetzt anders. Einige haben eben aufge-
hört, die nicht durchgehalten haben (vgl. Anl. 12, 123-125). 
Einige Teilnehmer weisen darauf hin, dass kein anderer sie zur Veränderung zwingen 
kann. Bei verpflichtenden Maßnahmen jedoch werden sie zur Zusammenarbeit mit dem 
Berater oder Gruppenleiter gezwungen, was oft dazu beiträgt, das Verhalten der Klien-
ten als steuerbar zu betrachten. In solchen Kontexten versuchen die Sozialpädagogen 
den Klienten Veränderungen aufzuzwingen (vgl. Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2). 
Dm (18), Em (18), Km (19) und Im (17) verdeutlichen, dass jeder selbst den eigenen 
Willen zur Veränderung entwickeln muss. Dm (18) und Km (19) meinen außerdem, 
dass aufgezwungene Veränderungen scheitern, wenn die Zustimmung des Teilnehmers 
nicht erreicht wird (vgl. Schleiermacher, 1994, 84 f.; Herbarth, 1964; vgl. Kap. 3.1.2). 
Solch eine extrinische Motivation wirkt leistungshemmend (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 
2004, 166; vgl. Kap. 3.3.2). Nur wenn die Initiative vom Teilnehmer selbst ausgeht, 
dann kann Veränderung möglich sein (vgl. Wellhöfer, 2001, 107 f.; vgl. Kap. 3.3.4). 
Dm (18): Ne, man muss erstmal selbst wollen, da kann einer noch so auf einen einre-
den, wenn man es nicht selbst will, sinnlos (vgl. Anl. 11, 227-228). Em (18): (…) man 
muss das aber erst selbst wollen. Das kann keiner einen aufzwingen (vgl. Anl. 11, 622-
623). Km (19): Und man muss das natürlich auch selbst wollen. Das bringt nichts, 
wenn man das eingeredet bekommt (vgl. Anl. 12, 311-312). Im (17): Man muss eben 
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das selbst wollen und bereit sein, sich zu ändern. Wie Km vorhin gesagt hat, der Wille 
ist entscheidend (vgl. Anl. 12, 333-334). 
Veränderungsbereitschaft wird durch die Erkenntnis, Eigenverantwortung zu übernehmen, be-
günstigt. 
Conen (2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2) stellte fest, dass Klienten in Zwangskontexten vor-
erst keine Verantwortung übernehmen, sondern ihre Anliegen wegdelegieren. 
So fordert Fm (20) die anderen Teilnehmer auf, selbst aktiv zu werden und nicht vom 
Trainingskurs zu erwarten und zu verlangen, dass dieser Arbeit sucht. Aus seiner Aus-
sage geht somit hervor, dass er selbst zu dieser Erkenntnis gekommen ist. 
Der Trainingskurs kann dir auch keine Arbeit besorgen, das musste schon selbst ma-
chen (vgl. Anl. 11, 381-382).  
Sebastian (17) erkannte, dass es notwendig ist, seine Lebenssituation zu verbessern. Er 
fasste den klaren Entschluss, beruflich wieder Fuß fassen zu wollen. Die Initiative, aktiv 
zu werden, ging von ihm selbst aus (vgl. Wellhöfer, 2001, 107 f.; vgl. Kap. 3.3.4). Mit 
Hilfe der Gruppenleiter (vgl. Kap. 8.4) verfasste er eine Bewerbung für ein Praktikum. 
Sebastian übernahm für sich Verantwortung, was auch der Jugendgerichtstag in Frei-
burg, 2007 fordert. Der selbst erarbeitete Erfolg und eine erkennbare Perspektive trugen 
erheblich zur Steigerung der Motivation bei (vgl. Conen, 2007, 373; vgl. Kap. 3.3.2; 
Berner, 2001; vgl. Kap. 4.1.4).  
Hab´s jetzt kapiert, dass ich ´ne Ausbildung machen muss. Da haben mir die Gruppen-
leiter dann geholfen. Da hab ich mir Gedanken gemacht, was ich mal machen will. Ja, 
Krankenpfleger würde mir Spaß machen. Da hab ich dann mit den Gruppenleitern eine 
Bewerbung geschrieben, erst mal für ein Praktikum. Jetzt habe ich eine Zusage für ein 
Praktikum im Klinikum ***346. Hab mich gefreut (vgl. Anl. 9, 177-182). 
c) Hemmende subjektive Einstellungen und Verhaltensweisen 
Veränderungsbereitschaft wird durch die Unüberschaubarkeit von Problemen gehemmt. 
Gw (17) schildert ihre subjektive Unzufriedenheit mit ihrer Situation, was möglicher-
weise die Ursache ihrer Delinquenz ist (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 449; vgl. 
Kap. 4.2.2). Sie fühlt sich extrem schlecht. Aus ihrer Passage ist ein Überforderungszu-
stand aufgrund der Fülle von Problemen zu erkennen, was Frust und Demotivation aus-
löst. Obzwar Gw (17) einen hohen Leidensdruck verspürt, ist aus ihrer Sicht keine Lö-
sung oder Perspektive sichtbar (Conen, 2007, 373; vgl. Kap. 3.3.2). Es zeigen sich 
Ängste vor der eigenen Hilflosigkeit, was eine Veränderungsbarriere darstellen kann 
                                                 
346 Ort wird aus Datenschutzgründen nicht erwähnt. 
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(vgl. Berner, 2001; vgl. Kap. 4.1.4). Der fehlende Lebenssinn führt bei ihr zum Herum-
hängen und passivem Verhalten (vgl. Opaschowski, 1995, 103; vgl. Kap. 2.3.3). 
Na, ich fühl mich beschissen (vgl. Anl. 11, 91-92). (…) ich hab so vieles am Hals. Kei-
ne Arbeit, das Gericht, Geldprobleme, keine richtige Familie und keine richtigen 
Freunde (vgl. Anl. 11, 162-163). Naja, man hängt so rum, man weiß nicht, was man so 
machen soll (vgl. Anl. 11, 202). 
Veränderungsbereitschaft wird durch fatalistische und resignative Einstellungen gehemmt. 
Die folgenden Textpassagen belegen, dass insbesondere fatalistische und resignative 
Einstellungen (z.B. Man ist wie man ist) Indikatoren für fehlende Veränderungsbereit-
schaft sind (vgl. Conen, 2007, 371; vgl. Kap. 3.3.2). Fm (20) meint, dass er am Trai-
ningskurs nur deshalb teilnimmt, weil ein äußerer Druck (Gericht) besteht (vgl. Homan, 
1964/1970; vgl. Kap. 3.3.5.2; vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 166; vgl. Kap. 3.3.2). 
Ihm ist durchaus bewusst, dass das Nichtbefolgenwollen einer richterlichen Weisung 
Konsequenzen zur Folge hat (vgl. § 26 Abs. 1 Satz 1 Nr. 2 JGG; vgl. Kap. 3.1.1). Er ist 
jedoch nicht im Geringsten zur Mitarbeit motiviert (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 
165; vgl. Kap. 3.3.2). Dies äußert sich darin, dass er den Trainingskurs nur abarbeiten 
möchte, was hier das Dilemma zwischen der Problemdefinition des Auftraggebers, Auf-
tragnehmers und des Klienten aufzeigt. Obwohl er nach dem Trainingskurs keinen 
Stress mehr haben möchte, formuliert Fm (20) keinen Veränderungsbedarf (vgl. Conen, 
2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2), da er selbst keine Notwendigkeit sieht (vgl. Wellhöfer, 
2001, 107 f.; vgl. Kap. 3.3.4). 
Man ist wie man ist (vgl. Anl. 11, 106). Will mich ja auch nicht verändern. Will hier nur 
vom Gericht das erfüllen. Will dann meine Ruhe haben (vgl. Anl. 11, 271-273).  
Cm (16) hat die gleiche Einstellung wie Fm (20). Auch er hat seine Situation so hinge-
nommen und resigniert (vgl. Conen, 2007, 371; vgl. Kap. 3.3.2). 
„   bin wie ich bin“ (vgl. Anl. 11, 110).  
Bei Lm (19) zeigen sich ebenso fatalistische Einstellungen (“es ist eben alles wie es 
ist“). Er hat sich mit seiner Lage abgefunden und meint pessimistisch, dass ganz sicher 
keine Veränderungen eintreten werden (vgl. Conen, 2007, 371; vgl. Kap. 3.3.2). Lm 
(19) sieht für sich keinen Sinn in der Teilnahme an einem Trainingskurs (vgl. Luhmann, 
1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1). Zudem 
zeigt er auch kein Interesse und sieht keinen Nutzen für sich. Er formuliert keinen Ver-
änderungsbedarf und kann daher keine Motivation entwickeln (vgl. Conen, 2005, 167; 
vgl. Kap. 3.3.2). Ihm fehlt die intrinsische Motivation (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 
2005, 165; vgl. Kap. 3.3.2) und die Erkenntnis, etwas für sich tun zu müssen. Aus seiner 
Passage ist zu erkennen, dass er sich weigert, Probleme wahrzunehmen (vgl. Berner, 
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2001; vgl. Kap. 4.1.4), da er womöglich keine Lösung sieht (vgl. Conen, 2007, 373; vgl. 
Kap. 3.3.2). 
Ich weiß nicht so richtig, warum ich hier bin. So richtig interessieren tut mich´s hier 
nicht. Ist irgendwie blöd. Will mich nicht verändern. Bringt doch eh nichts. Es ändert 
sich doch eh nichts (vgl. Anl. 12, 265-267). Ich sehe keinen Sinn darin was zu verän-
dern, weiß nicht so richtig für wen und was (vgl. Anl. 12, 300-301). Lm (19): „…es ist 
eben alles wie es ist“ (vgl. Anl. 12, 350). 
Veränderungsbereitschaft wird durch passives Verhalten und Faulheit gehemmt  
In den Ausführungen der drei Teilnehmer wird zum einen deutlich, dass Faulheit, Pas-
sivität und Bequemlichkeit Verhaltensweisen sind, die sich hinderlich auf eine Verände-
rungsbereitschaft auswirken (vgl. Opaschowski, 1995, 103; vgl. Kap. 2.3.3) und zum 
anderen, dass es für diese Teilnehmer keinen Grund gibt, eine optimistische Haltung 
bezüglich ihrer gegenwärtigen Situation einzunehmen (vgl. Conen, 2007, 371; vgl. Kap. 
3.3.2). Für Jm (20) ist vor allem das Ausschlafen zur Gewohnheit geworden, was bei 
ihm zu eingeschränkten und eingefahrenen Denk- und Verhaltensmustern führte. Sein 
passives Verhalten, insbesondere seine Faulheit hemmen Eigenaktivität und Leistungs-
bereitschaft (vgl. Dettenborn, 1988, 41 ff.; vgl. Kap. 4.1.3). Obwohl er selbst zur Ein-
sicht gelangt, dass er faul ist, kann er keine intrinsische Motivation entwickeln (vgl. 
Aronson/Wilson/Akert, 165; vgl. Kap. 3.3.2) und somit keinen Veränderungsbedarf 
formulieren (vgl. Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2). In seinem letzten Satz offenbart er 
fatalistische Einstellungen sowie Interessenlosigkeit (vgl. Conen, 2007; vgl. Kap. 3.3.2). 
So ist anzunehmen, dass sein passives Freizeitverhalten (vgl. Opaschowski, 1995, 103; 
vgl. Kap. 2.3.3) seine Delinquenz begünstigt. 
Naja, ist alles so eingeschliffen, man hat sich an das lange Schlafen und so weiter ge-
wöhnt. Ich bin faul, das gebe ich ja auch zu und da fehlt mir dann die Lust. Hab da kei-
nen Bock auf irgendetwas, weil es ja sowieso nichts bringt (…) (vgl. Anl. 303-306).  
Bm (19) bekennt sich ebenso wie Jm (20) zu seinen faulen und trägen Einstellungen 
und Verhaltensweisen, jedoch bewirkt auch diese Erkenntnis keine Bereitschaft zur 
Veränderung (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 165; Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2). Bm 
(19) neigt zu passivem Verhalten wie Fernsehen und Alkohol trinken. Um vielleicht 
Sympathie für sich zu gewinnen, macht er im letzten Satz darauf aufmerksam, dass er 
aufrichtig ist. 
(…) ich müsste mal bisschen Sport machen (lacht), bin aber zu faul, hab keine Lust, sit-
ze lieber vorm Fernseher mit ner Flasche Bier. Bin ja auch ehrlich (vgl. Anl. 11, 606-
608). 
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Hm (18) jedoch rechtfertigt seine Faulheit und das Herumlungern damit (vgl. Opa-
schowski, 1995, 103; vgl. Kap. 2.3.3), dass fehlende Ziele solch ein Verhalten begünsti-
gen (vgl. Dettenborn, 1988, 41 ff.; vgl. Kap. 4.1.3). Jedoch übernimmt er keine Eigen-
verantwortung, so dass ihm jegliche Motivation fehlt (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 165; 
vgl. Kap. 3.3.2), aktiv zu werden, um aus dieser Situation herauszukommen. Im Volks-
mund würde man sagen: Müßiggang ist aller Laster Anfang. 
Mir geht´s auch so, bin auch faul. Man kommt schwer in die Gänge. Weil man keine 
richtigen Ziele hat. Man lebt eben so in den Tag hinein und ist dann eben faul (vgl. Anl. 
307-309). 
Veränderungsbereitschaft wird durch Annehmen einer „Opferrolle“ gehemmt. 
Die drei Teilnehmer Fm (20), Gw (17) und Hm (18) fühlen sich in einer stigmatisierten 
Rolle gefangen und von anderen ablehnt (vgl. Goffmann, 1975; vgl. Kap. 2.3.5). Jedoch 
verweist Nass (1981, 24) darauf, dass es eine Frage der Persönlichkeit und Zeit ist, wie 
man mit solchen Stigmatisierungen fertig wird. Fm (20) rechtfertigt sein passives Ver-
halten dahingehend, dass eine Änderung seines Verhaltens sein Ansehen sowieso nicht 
verändern würde. Zu seiner stigmatisierten Rolle (vgl. Tannenbaum, 1953; Lüde-
mann/Ohlemacher, 2002, 42; vgl. Kap. 2.3.5) verfällt er gleichzeitig in eine „Opfer-und 
Jammerrolle“, was ihn hilflos macht. Seine Passivität verstärkt sich immer mehr. Fm 
(20) führt weiter aus, dass der Trainingskurs keine Hilfeinstanz für seine Probleme ist. 
In Anlehnung an König (2004; vgl. Kap. 3.3.4) kommen bei Fm (20) vermutlich hier 
früher erlebte negative Bindungserfahrungen (vgl. Bowlby, 1999; vgl. Kap. 2.3.2.1) und 
Vertrauensbrüche zum Tragen, denn er verweist im letzten Satz darauf, dass er sich von 
allen verlassen fühlt. 
Was soll ich denn auch ändern. Man ist doch sowieso abgestempelt (vgl. Anl. 11, 183-
184). Das hier ist alles Blödsinn. Dir hilft eh niemand. Man steht sowieso alleine da 
(vgl. Anl. 11, 261-262).  
Hm (18) meint, dass andere ihn in so eine stigmatisierte Rolle drängen, weil sie das de-
linquente Verhalten ablehnen und für andere Eigenschaften der Person nicht mehr offen 
sind (vgl. Tannenbaum, 1953; vgl. Kap. 2.3.5). Jedoch, so Pickl (1981, 44; vgl. Kap. 
2.3.5) kommt es natürlich darauf an, in welchem sozialen Umfeld man sich befindet und 
welche Personen, solche Stigmatisierungen auslösen. Aus Hm´s (18) Passage geht her-
vor, dass er sich zudem selbst bemitleidet. 
Ist aber doof, weil man ja abgestempelt ist. Die wissen, dass man eine Straftat gemacht 
hat und da hat man es nicht einfach (vgl. Anl. 12, 717-719). 
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8.2.2 Einflüsse von außen und aus dem sozialen Umfeld 
Veränderungsbereitschaft wird durch sozial-emotionalen Rückhalt begünstigt. 
Dass die Familie die bedeutendste Bezugsgruppe bleibt (vgl. Gukenbiehl, 1980; Guken-
biehl, 1999, 113; vgl. Kap. 2.3.2.1) und eine wichtige Instanz für Veränderungsbereit-
schaft darstellt, bestätigen die meisten Teilnehmer. Am (19) und Gw (17) erwarten von 
der Familie Unterstützung, Rückhalt und eine „sichere Basis“ (vgl. Bowlby, 1999; vgl. 
Kap. 2.3.2.1). 
Am (19): (…) ich denke, vielleicht die Familie müsste einem helfen (vgl. Anl. 11, 210). 
Na, vor allem die Familie muss hinter einem stehen (…) (vgl. Anl. 11, 226). Gw (17): 
Die Familie muss zu einem halten (vgl. Anl. 11, 260). 
Im (17) meint, dass es schwierig ist, sich zu verändern, wenn man von niemandem, vor 
allem von der Familie nicht unterstützt wird (vgl. Hirschi, 1969; vgl. Kap. 2.3.2.1: at-
tachment). 
Weiß nicht, ich denke und wenn man niemanden hat, der einen hilft und so, wie die Fa-
milie, die hinter einem steht und so (vgl. Anl. 12, 313-315).  
Dass auch andere Bezugspersonen die Eltern ersetzen können (vgl. Foerster, 2002, 230; 
vgl. Kap. 2.3.2.1), schildern folgende Teilnehmer. Für Cm (16) und Dm (18) ist es 
wichtig, überhaupt eine Bezugsperson zu haben, die den Rücken stärkt und vor allem 
Ruhe bewahrt. Lautstarke Auseinandersetzungen oder „heruntermachen“ helfen in sol-
chen Situationen nicht. Sie erwarten eine Person, die ihnen mit wohlwollender Kritik 
entgegen tritt (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 87; vgl. Kap. 3.3.7.9). 
Cm (16): (…) man muss jemanden haben, der hinter einen steht, ich meine, von dem 
man nicht immer gleich angeschrien wird (vgl. Anl. 11, 224-225). Dm (18): Naja, über 
Probleme reden. (…) es muss jemanden geben, der einen sagt, was man falsch macht, 
ich meine nicht herumschnauzen (vgl. Anl. 11, 221-222). 
Jm (20) verlangt nach einer Person, die ihn anstößt und konsequent auf Fehlverhalten 
reagiert (vgl. Haselmann, 2007, 161; vgl. Kap. 3.1.3). 
(…) Man braucht eigentlich jemanden, der einen schubst und wenn man mal was nicht 
erledigt hat, dann anscheißt (vgl. Anl. 12, 338-339). 
Veränderungsbereitschaft kann durch Reaktionen des Gerichts begünstigt werden. 
Der Gedanke, einige Jahre ihres Lebens „hinter Gitter“ zu verbringen, hält eine große 
Anzahl der Teilnehmer doch davon ab, wieder straffällig zu werden. Sebastian (17) er-
lebte in seiner Trainingskursgruppe, wie ein anderer Teilnehmer die Haftstrafe antreten 
musste. In dieser Situation erfährt er die Macht der „formalen sozialen Kontrolle“, näm-
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lich durch das Gericht, dass zugleich die Macht über Sanktionen hat (vgl. Homans, 
1964/1970; vgl. Kap. 3.3.5.2). In solch einem Moment wird einerseits eine positive psy-
chologische „Drucksituation“, die Konsequenzen klar verdeutlicht ausgelöst, anderer-
seits werden Vergleiche mit anderen gezogen (vgl. Festinger, 1954; Latané, 1966; Zim-
barrdo, 600; vgl. Kap. 3.3.5.1), was bei Sebastian ein bestimmtes Verhalten bewirkt hat 
(vgl. Pawlow, 1927; Skinner, 1938; vgl. Kap. 4.2.3). Dieses Ereignis setzte Sebastian 
(17) unter „Druck“ und motivierte ihn, den Trainingskurs durchzustehen und mit Erfolg 
zu absolvieren. 
Na und einer ist in den Knast gegangen. Das hat auf mich ganz schön gewirkt, ich sage 
es ehrlich, will nicht dort hinein. Und da habe ich mir gesagt, ich stehe es durch, ich 
schaffe das. (…) (vgl. Anl. 9, 244-246).  
Im (20) erklärt, dass ihm im Verlaufe des Trainings bewusst geworden ist, welche Kon-
sequenzen ein Abbruch für ihn hätte (vgl. § 26 Abs. 1 Satz 1 Nr. 2 JGG; vgl. Kap. 3.1.1) 
und welche Macht das Gericht ausüben kann (vgl. Homans, 1964/1970; vgl. Kap. 
3.3.5.2). 
Ich denke eher, jetzt ist einem das mehr bewusst, auch mit dem Gericht und der Bewäh-
rung (vgl. Anl. 12, 451-452). 
Veränderungsbereitschaft wird durch berufliche Integration begünstigt. 
Die folgenden Aussagen der Teilnehmer tangieren die Ausführungen von Baecker 
(2005, 1873; vgl. Kap. 3.1.1; vgl. auch Kap. 8.1.4), dass Sonderprogramme (wie BVJ 
etc.) eher Abweichungen intensivieren statt reduzieren, da sie faktisch nicht auf die ei-
gentlich vorliegenden Probleme eingehen. In den Interviews und Gruppendiskussionen 
wurde das Thema Ausbildung und Arbeit auffallend häufig diskutiert. Aus den vielen 
Aussagen der Teilnehmer geht hervor, dass sie nicht irgendeine Ausbildung absolvieren 
möchten, sondern eine, die ihnen Freude bereitet, so z.B. Hm (18). Durch solche spe-
ziellen Maßnahmen (BVJ) fühlt sich Hm (18) im Vergleich zu den „anderen draußen“ 
abgewertet und gleichzeitig vom „normalen System“ ausgegrenzt (vgl. Luhmann, 1984, 
249; vgl. Kap. 3.1.3). Auch können iatrogene Folgen auftreten, wie beispielsweise 
Stigmatisierung aufgrund eines niederen sozialen Status (vgl. Goffmann, 1963; Pickl, 
1981, 44; vgl. Kap. 2.3.5), was einem dadurch zugeschrieben wird (vgl. Tannenbaum 
1953; vgl. Kap. 2.3.5). Solche Maßnahmen können eine Chancenverschlechterung 
durch Stigmatisierung bewirken (vgl. Bock, 2000, 325; vgl. Kap. 2.3.5). Hm (18) lehnt 
das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) ab, da ihm bewusst ist, dass in diesem eine Häufung 
von Problemfällen auftritt (vgl. Kap. 3.1.1; vgl. auch Kap. 8.1.4). Ein Abbruch dieser 
BVJ-Maßnahme ist von Hm (18) zu erwarten, da er sich zu diesem System absolut nicht 
zugehörig fühlen möchte (vgl. Luhmann, 1984, 249; vgl. Kap. 3.1.3). Ebenso verweist 
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er auf die geringwertigen Abschlüsse (vgl. Brinkhoff, 1998, 222; vgl. Kap. 2.3.3), die 
einem nichts nützen und den Sinn dieser Maßnahme in Frage stellen (vgl. Luhmann, 
1984, 587; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1). 
Und ich will ja nun eine Ausbildung und so, wie die anderen draußen. Aber da kommt 
man wieder in so ein sinnloses Berufsvorbereitungsjahr. Dort sind doch auch bloß sol-
che (vgl. Anl. 12, 712-714). Na, auf alle Fälle will ich eine Ausbildung machen (…), 
eben auch was Gescheites, was einem auch Spaß macht. Das übers Arbeitsamt das  find 
ich zum Kotzen. Das ist sinnlos, das sind eh keine richtigen Abschlüsse (vgl. Anl. 12, 
296-298).  
Jm (20) bestätigt die Aussage von Hm (18) und möchte eine „ordentliche“ Ausbildung 
absolvieren. Das BVJ ergibt für ihn ebenso keinen Sinn, deshalb lehnt er es auch ab 
(vgl. Luhmann, 1984, 587; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1). Hierbei 
zieht er soziale Vergleiche mit anderen, die eine „normale“ Ausbildung absolvieren 
(vgl. Festinger, 1954; Latané, 1966; Zimbardo, 1983, 600; vgl. Kap. 3.3.5.1).  
Ich will eine ordentliche Ausbildung machen. (…) Nicht so ein BVJ oder so, das bringt 
nichts. So eine richtige Ausbildung, wie die anderen eben alle (vgl. Anl. 12, 276-277).  
Auch aus der Aussage von Em (18) geht hervor, dass er gern eine sinnvolle Arbeit auf-
nehmen würde (vgl. Füldner, 2001, 58; vgl. Kap. 2.3.3), um dem Herumlungern (vgl. 
Opaschowski, 1995, 103; vgl. Kap. 2.3.3) ein Ende zu bereiten und mehr Anerkennung 
zu erfahren. Er meint, dass man ohne Arbeit ein „Nichts“ ist und somit keine anerkannte 
selbstbewusste Persönlichkeit entwickeln kann. Em (18) verweist darauf, dass die feh-
lende Arbeit und somit einhergehend fehlende finanzielle Ressourcen Straftaten verur-
sachen können und Veränderung hemmen. 
(…) wenn man keine Arbeit hat, ist man doch ein Nichts. Man hat keine Kohle und so 
weiter und lungert nur herum (vgl. Anl. 11, 133-135). 
Veränderungsbereitschaft wird durch Gruppendruck der Peerbeziehungen gehemmt. 
Sebastian (17) schildert, dass er seine Position, die er sich in dieser Clique erarbeitet 
hat, nicht aufgeben möchte (vgl. Homans, 1964/1970; vgl. Kap. 3.3.5.2). Solche Positi-
onen oder Rollen entwickeln sich in einem langen Prozess, prägen die Persönlichkeit 
sowie das Ansehen und den Status (vgl. Schmidt-Grunert, 2002, 98; vgl. Kap. 3.3.5.1). 
Da sich intensive Beziehungen aufgebaut haben, ist eine Loslöung für Sebastian (17) 
äußerst schwierig (vgl. Sutherland, 1955; Lamnek, 1997, 21; vgl. Kap. 2.3.4). Bei ihm 
bestehen Schuldgefühle und Gewissensängste, da die Gruppe von ihm ein bestimmtes 
Verhalten erwartet und ihm dafür Anerkennung bezeugt (vgl. Homans 1964/1970; A-
ronson/Wilson/Akert, 2004, 251; vgl. Kap. 3.3.5.2). Er ist hin- und hergerissen, denn 
der Konformitätsdruck wirkt hier entscheidend mit (vgl. Kiesler/Kiesler, 1969; Aron-
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son/Wilson/Akert, 2004, 270; vgl. Kap. 3.3.5.2). Das Erleben eines „Wir-Gefühls“ 
(Langmaack/Braune-Krickau, 1995, 64; vgl. Kap. 3.3.4), einer gemeinsamen Identität 
vermittelte ihm ein Zugehörigkeitsgefühl (vgl. Schwind, 2007, 272; vgl. Kap. 3.3.5.2). 
Einen neuen Freundeskreis zu finden, ist seiner Meinung nach schwierig. Aus seiner 
Passage ist zu erkennen, dass er sich in einem dissonanten Zustand befindet (vgl. 
Festinger, 1957; vgl. Kap. 4.1.4), welcher eine Basis für Veränderung sein kann (vgl. 
Wellhöfer, 2001, 104 f.; vgl. Kap. 4.1.4). Denn im letzten Satz vermittelt er das Gefühl, 
eine Veränderung wenigstens in Erwägung zu ziehen. 
Das ist nicht so einfach (einen neuen Freundeskreis aufzubauen). Hab ja auch dort ei-
nen gewissen Stand. Das würden die nicht wollen, dass ich mich plötzlich nicht mehr 
blicken lasse. (…) denke nicht (dass ich den Freundeskreis verändern will). Das geht 
nicht, man ist da so drin. Na vielleicht, weiß auch nicht (vgl. Anl. 9, 351-353).  
Im (17) zeigt zwar den Willen zur Veränderung, jedoch sieht er seine Clique diesbezüg-
lich als Hemmnis. Auch hier werden gleiche Gründe wie bei Sebastian deutlich. Aus 
seiner Passage geht zudem hervor, dass er womöglich dem Gruppendruck nicht stand-
halten kann (vgl. Homans, 1964/1970; Aronson/Wilson/Akert, 2004, 251;vgl. Kap. 
3.3.5.2), weil ihm das nötige Selbstbewusstsein fehlt, auszusteigen und sich zu seinen 
neuen Einstellungen und Verhaltensweisen zu bekennen. Die Angst vor dem Anerken-
nungsverlust lässt eine Veränderung möglicherweise scheitern (vgl. Schäfers, 1989, 
159; Böhnisch, 2001, 131 f.; vgl. Kap. 2.3.4). Er vermittelt somit den Eindruck, von 
dieser Gruppe abhängig zu sein. 
Ich will mich auch verändern, aber die Clique ist da nicht so einfach. Man ist dort drin 
und da gibt es nicht so schnell ein Zurück. Da kann man nicht einfach nein sagen, dass 
ist nicht so einfach (vgl. Anl. 12, 288-291).  
Hm (18) meint, dass langjährige Beziehungen zu einer gewissen Abhängigkeit führen 
(vgl. Sutherland, 1955; Lamnek, 1997, 21; vgl. Kap. 2.3.4). Nach der Theorie des sozia-
len Einflusses von Latanés (1981; vgl. Kap. 3.3.5.2) wirkt sich der Gruppendruck dann 
erheblich aus, je häufiger und intensiver man mit diesen Personen zusammen verkehrt. 
Bei Hm (18) entwickeln sich Schuldgefühle, ähnlich wie bei Sebastian (17) und Im 
(17), da die anderen Gruppenmitglieder ein bestimmtes Verhalten von ihm erwarten 
(vgl. Homans, 1964/1970; Aronson/Wilson/Akert, 2004, 251; vgl. Kap. 3.3.5.2). Bei 
Hm (18) lässt sich vermuten, dass auch er dem Gruppendruck nicht standhalten und in 
seiner Clique verbleiben wird. Er hat Angst, von der Clique abgelehnt zu werden (vgl. 
(vgl. Schäfers, 1989, 159; Böhnisch, 2001, 131 f.; vgl. Kap. 2.3.4) und als „Verräter“ 
dazustehen. 
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Im hat recht. Man kann nicht so einfach aus so einer Clique aussteigen. Man war ja 
schließlich auch jahrelang zusammen. Da ist man denen irgendwie auch was schuldig 
(vgl. Anl. 12, 292-294). 
Die Abbildung 52 (vgl. Kap. 8.2) verdeutlichte, dass eine erhebliche Anzahl der Teil-
nehmer hinsichtlich der Peerbeziehungen sowie des Freizeitverhaltens wenig Verände-
rungsbereitschaft signalisieren. Freizeit und Peerbeziehungen werden in der Jugendpha-
se (vgl. Kap. 2.3.1) fast immer in einen Zusammenhang gebracht. Eine statistische Be-
rechnung des Zusammenhangs zwischen diesen beiden Variablen ergab eine bedeutende 
mittlere Korrelation (vgl. Abb. 55). 
Abbildung 55 Korrelation zwischen Veränderungsbereitschaft bezüglich des Frei-
zeitverhaltens und bezüglich der Peerbeziehungen (n=49) 
 MW M STABW Korrel 
Freizeitverhalten 2.63 3 1.05 .60 
Peerbeziehung 2.83 4 1.00  
 
8.2.3 Veränderungsbereitschaft – ein reziprokes Dreiebenenmodell 
Die Veränderungsbereitschaft, so ist aus meiner Analyse zu erkennen, kann durch drei 
Ebenen angeregt werden: Auf der Ebene 1, der Mikroebene, befindet sich das Indivi-
duum mit seinem Willen zur Veränderungsbereitschaft und mit seinem Willen zur In-
tegrierung und Integration. Die 2. Ebene, die Metaebene, nimmt das ‚Soziale Training’ 
ein, welches den Integrierungsprozess durch Trainieren von dafür erforderlichen Ein-
stellungen, Verhaltensweisen und Kompetenzen aktiv unterstützt. Auf der 3. Ebene, der 
Makroebene, sind die Sozialisationsinstanzen (Familie, Schule, Peerbeziehungen, beruf-
liche Institutionen etc.) zu finden, die die Möglichkeiten und Chancen zur Integration 
schaffen müssen. Die Familie sehe ich in meinem Modell auf der 3. Ebene. Alle drei 
Ebenen befinden sich in einem reziproken Verhältnis. 
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Abbildung 56 Reziprokes Dreiebenenmodell: Einfluss der Mikro-, Meta-, Makro-
ebene auf Veränderungsbereitschaft 
 
 
 
 
  
Mikroebene 
Individuum 
Wille zur Integrierung 
und Integration 
Metaebene 
‚Soziales Training’ 
Training und Unterstüt-
zung während des 
Integrierungsprozesses 
Makroebene 
Sozialisationsinstanzen 
Möglichkeiten und  
Chancen zur 
Integration 
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8.3 Einfluss der Gruppe auf Einstellungen und Verhaltensweisen 
…man lernt viel in der Gruppe …allein würde man das nie schaffen.  
Sebastian (17); vgl. Anl. 9, 328-329 
8.3.1 Gruppengröße und deren Einfluss 
Die Gruppengröße liegt bei den sechs untersuchten Kursen zu Beginn zwischen 6 und 
10 Teilnehmern, am Ende zwischen 2 und 8 (vgl. Abb. 57). 
Abbildung 57 Prae-Post-Vergleich der Gruppengröße aller Trainingskurse 
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Die vier Kurse 1, 2, 3 und 4 weisen Teilnehmerzahlen zwischen 8 und 10 auf. Drei von 
ihnen (2, 3, 4) haben hohe Abbrecherquoten. 
Eine Gruppengröße zwischen zwei und fünf Teilnehmern ist effektiv. 
Die Gruppenleiter der Kurse drei, vier, fünf und sechs gaben an, dass die Gruppengröße 
von 2 und 5 Teilnehmern effektiv ist (vgl. Shaw, 1971, 10; Lindgren, 1973, 347; Mer-
rel/Gimpel, 1998; vgl. Kap. 3.3.3). Gegenteiliger Meinung waren die Gruppenleiter der 
zwei übrigen Kurse eins und zwei, die mit 6 oder 8 Teilnehmern arbeiteten. 
Für Sebastian (17) war eine aus 5 Teilnehmern bestehende Gruppe eine förderliche 
Gruppengröße (vgl. Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 55; vgl. Kap. 3.3.3). Die 
kleinere Gruppe hatte den Vorteil, so sagt er, dass sich die Teilnehmer die Meinung 
kritischer sagen konnten (vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). 
Viele sind halt ausgestiegen. Nur fünf Teilnehmer haben´s bis zum Schluss durchgehal-
ten. Das war dann ´ne gute Gruppe. Hat aber Spaß gemacht. Und wir konnten uns dann 
auch die Meinung sagen (vgl. Anl. 9, 237-239).  
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Eine kleinere Gruppe begünstigt individuelles Eingehen, Vertrautheit, Offenheit und gemeinsa-
me Ziele. 
Sebastian (17) befürchtet, dass in größeren Gruppen der individuelle Beitrag eines Ein-
zelnen immer weniger erkennbar ist, was Demotivation zur Folge hat (vgl. Voigt, 1992, 
208; Kap. 3.3.3). Er verlangt ein intensiveres individuelles Eingehen auf seine Interes-
sen (vgl. Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 56; vgl. Kap. 3.3.3), was bei einer ge-
ringeren Gruppengröße möglicher ist, so steigt auch das Gefühl, selbst handlungsfähig 
zu bleiben (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 70; vgl. Kap. 3.3.3). Sebastian (17) meint, 
dass durch die Verringerung der Anzahl sich die Gruppe aus Teilnehmern bildete, die 
gleiche Ziele hatten. Plötzlich stieg auch der Grad an Übersichtlichkeit sowie Struktu-
riertheit (vgl. Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 56; vgl. Kap. 3.3.3), was gegensei-
tige Hilfe zur Folge hatte. Auch die Atmosphäre war entspannter. Er beanstandet, dass 
der Trainingskurs mit einer zu hohen Anzahl von Teilnehmern begonnen hat und dass 
die Ziele der Teilnehmer nicht übereinstimmten, was sich auf die Motivation und Mit-
arbeit negativ auswirkte. Es fehlte an der Abstimmung zwischen den Gruppenmitglie-
dern (vgl. Voigt, 1992, 208; vgl. Kap. 3.3.3). All das macht er auch für Abbrüche ver-
antwortlich. Er bestätigt jedoch, dass eine kleinere Gruppe sich positiv auf gemeinsame 
Ziele (vgl. Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 56; vgl. Kap. 3.3.3) und den Gruppen-
zusammenhalt auswirkte.  
Nicht so viele Leute in der Gruppe. Dass sich um einen gekümmert wird. Wenn so viele 
sind, dann will doch jeder was anderes, das ist doof und da machen die einen dann eben 
nicht mit, wenn die es grade nicht interessiert (vgl. Anl. 11, 388-391). Dann wo wir nur 
noch so wenig waren, ich meine, das waren die, die es kapiert hatten. Die wollten ´ne 
Ausbildung machen und nicht mehr so rumlungern. Na, wir haben uns dann gegenseitig 
geholfen. Es war irgendwie ruhiger dann (vgl. Anl. 11, 247-250). (…) na ja, am An-
fang, da waren wir zu viele und jeder wollte was anderes, hat ich ja schon gesagt. Da 
hat der eine nicht mitgemacht, weil er dazu keinen Bock hatte und so und dann haben 
viele aufgehört, erst dann war es eine coole Gruppe (vgl. Anl. 11, 369-372). 
Jm (20) machte dahingehend positive Erfahrungen in einer kleineren Gruppe, dass auf 
ihn individueller eingegangen wurde (vgl. Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 56; 
vgl. Kap. 3.3.3). Gleichzeitig konnte er sich selbst mehr einbringen, da ihm in einer 
kleineren vertrauten Gruppe Ängste und Hemmungen genommen werden (vgl. Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 70; vgl. Kap. 3.3.3). 
Und jetzt finde ich, sind da nicht so viele in der Gruppe. (…) Wenn da nicht so viele 
sind, da erzählt man mehr, na man kommt eben mehr dran (vgl. Anl. 12, 539-541). 
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Die große Anzahl von Teilnehmern erwies sich bei Dm (18) deshalb als Hemmnis, weil 
er sich in der Gruppe nicht vertrauensvoll öffnen konnte. Die große Gruppe verunsi-
cherte ihn möglicherweise (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 70; vgl. Kap. 3.3.3). 
(…) in so einer großen Gruppe am Anfang ist das irgendwie doof, da erzählt man auch 
nicht richtig, wie es wirklich ist (vgl. Anl. 11, 356-357).  
Die fremde Gruppe und zusätzlich eine große Anzahl von Gruppenmitgliedern löste bei 
Am (19) Demotivation aus (vgl. Voigt, 1992, 208; vgl. Kap. 3.3.3). Da er sich von der 
Gruppe eingeschüchtert fühlte, weigerte er sich, offen über sich zu berichten (vgl. Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 70; vgl. Kap. 3.3.3). 
Wir kannten uns ja alle nicht und es waren so viele. Man hatte auch keinen Bock etwas 
zu erzählen (…) (vgl. Anl. 11, 407-408). 
Robert (20) betont, dass in einer überschaubaren Gruppe die Offenheit unter den Teil-
nehmern ansteigt und sich eine vertraute Atmosphäre entwickelt (vgl. Ju-
gert/Rehder/Notz/Petermann (2004, 56; vgl. Kap. 3.3.3), bei der die Teilnehmer offener 
und freier kommunizieren. 
Besonders in den letzten Treffen war es cool, da waren wir nicht mehr so viele. Das war 
besser. Da konnte man viel offener quatschen (vgl. Anl. 8, 428-430). 
Auch Fm (20) bestätigt, dass sich im Verlauf des Trainings das Vertrauen untereinander 
deshalb entwickelt hat, weil sich eine überschaubare Gruppe herausbildete (vgl. Kö-
nig/Schattenhofer, 2004, 56; vgl. Kap. 3.3.3). Er meint, dass das Vertrauen durch eine 
kleinere Gruppe mehr gefördert wird. 
Mhm, das ist schwer zu sagen, weiß nicht so richtig. Jetzt vielleicht mehr (Vertrauen), 
am Anfang nicht, da waren so viele in der Gruppe (vgl. Anl. 11, 58-59).  
8.3.2 Gruppenzusammensetzung und deren Einfluss 
Entsprechend den Konzeptionen der Träger (vgl. Kap. 3.2.3) gestaltet sich die Gruppen-
zusammensetzung im STK und AAT folgendermaßen: Die Gruppe ist dahingehend ho-
mogen, dass alle Teilnehmer jugendliche und heranwachsende Straftäter im Sinne des § 
1 JGG sind (vgl. Kap. 2.2) und aufgrund einer richterlichen Weisung zur Teilnahme am 
STK und AAT verurteilt wurden. Das AAT (vgl. Kap. 3.3.2) weist hinsichtlich der De-
likte der Teilnehmer eine höhere Homogenität auf als der STK, der Deliktschwerpunkt 
im AAT liegt auf Gewalt gegen Personen (Körperverletzung, Raub, versuchter Tot-
schlag). Im STK hingegen sind Teilnehmer mit allen Delikten (Diebstahl, Sachbeschä-
digung, Körperverletzung, Verstoß gegen das BtmG etc.) zu finden. 
Beide Maßnahmen sind laut Konzeptionen (vgl. Kap. 3.2.3) hinsichtlich des Ge-
schlechts, des Alters, der familiären und schulischen Situation heterogen zusammenge-
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setzt. Für die Analyse der Gruppenzusammensetzung in den einzelnen Kursen wurden 
die Merkmale Alter, Geschlecht, Schulbildung und Deliktart zugrunde gelegt. 
Alter der Teilnehmer 
Altersheterogene Gruppen weisen mehr Abbrüche in den Trainingskursen auf. 
Alle Trainingskurse weisen zu Beginn eine altersheterogene Gruppenzusammensetzung 
auf (vgl. Abb. 58).  
Abbildung 58 Altersverteilung der Teilnehmer im Vergleich aller Trainingskurse 
(Prae: n=49) in absoluten Zahlen 
 14 / 15 Jahre 16 / 17 Jahre 18 / 19 Jahre 20 / 21 Jahre 
1. STK (n=9) 2 0 4 3 
2. STK (n=10) 2 3 2 3 
3. AAT (n=8) 1 3 1 3 
4. AAT (n=10) 2 4 1 3 
5. AAT (n=6) 0 2 3 1 
6. STK (n=6) 1 2 0 3 
 
Im Verlauf der Kurse und bis zum Ende entwickelte sich in den meisten Gruppen eine 
altershomogenere Zusammensetzung (vgl. Abb. 59). 
Abbildung 59 Altersverteilung der Teilnehmer im Vergleich aller Trainingskurse 
(Post: n=26) in absoluten Zahlen 
 14 / 15 Jahre 16 / 17 Jahre 18 / 19 Jahre 20 / 21 Jahre 
1. STK (n=8) 1 0 4 3 
2. STK (n=6) 2 2 1 1 
3. AAT (n=3) 0 1 1 1 
4. AAT (n=2) 0 1 0 1 
5. AAT (n=5) 0 1 3 1 
6. STK (n=2) 1 0 0 1 
 
Ein Vergleich der Abbildungen 58 und 59 führt zu folgenden Ergebnissen (zu den jün-
geren Teilnehmern zählen die 14- bis 17-Jährigen, zu den älteren die 18- bis 21-
Jährigen): 
• Der 1. STK weist eine hohe Homogenität auf und besteht überwiegend aus älteren 
Teilnehmern (über 18 Jahre) und aus zwei jüngeren, welche 16 Jahre alt sind (vgl. 
Abb. 58). Ein jüngerer Teilnehmer bricht den Kurs ab. So verbleiben in diesem STK 
alle älteren Teilnehmer und ein jüngerer (vgl. Abb. 59). Dieser Kurs weist die nied-
rigste Abbrecherquote von 11% auf. 
• Der 2. STK ist von Beginn an heterogen zusammengesetzt. Alle Altersgruppen sind 
annähernd gleich vertreten (vgl. Abb. 58). Diese Heterogenität hält bis zum Ende 
des Kurses an, jedoch dominieren die Teilnehmer unter 18 Jahren. Bei der Abbre-
cherquote von 40% überwiegen die „älteren“ Teilnehmer (vgl. Abb. 59) 
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• Der 3. STK (AAT) hat durchgehend eine heterogene Alterszusammensetzung (vgl. 
Abb. 58; vgl. Abb. 59). Jedoch brechen hier Teilnehmer fast aller Altersgruppen den 
Kurs (außer 18/19) ab. 
• Der 4. STK (AAT) setzt sich heterogen mit mehr jüngeren Teilnehmer zusammen 
(vgl. Abb. 58). Im Verhältnis gesehen überwiegen dann aber die jüngeren Abbrecher 
(vgl. Abb. 59). Dieser Kurs weist die höchste Abbrecherquote auf. Es verbleiben nur 
zwei Teilnehmer, ein jüngerer und ein älterer. 
• Im 5. STK (AAT) nehmen keine 15-bis 16-Jährigen teil (vgl. Abb. 58). Von Beginn 
bis Ende besteht eine heterogene Altersstruktur (16 bis 21 Jahre), welche jedoch zur 
älteren tendiert. Dieser Kurs weist die zweitgeringste Abbrecherquote auf, denn nur 
ein jüngerer Teilnehmer bricht ab, so dass sich dieser Kurs danach mehrheitlich aus 
älteren zusammensetzt (vgl. Abb. 59). 
• Der 6. STK besteht zu je 50% aus jüngeren und älteren Teilnehmern (vgl. Abb. 58). 
Dieser Kurs weist die zweithöchste Abbrecherquote auf. Es verbleiben ein jüngerer 
und ein älterer Teilnehmer. 
Aus diesen Ergebnissen kann geschlussfolgert werden, dass in den Gruppen, die eine 
homogenere Alterszusammensetzung aufweisen, weniger Abbrecher zu verzeichnen 
sind als in denen mit heterogener Zusammensetzung. 
In altersheterogenen Gruppen haben jüngere Teilnehmer vorerst größere Probleme anerkannt zu 
werden. 
Alle Gruppenleiter (n=8) bestätigen in der Befragung, dass sich ein zu großer Altersun-
terschied zum Teil (75%) und ganz sicher (25%) ungünstig auf die jüngeren Teilnehmer 
auswirkt (vgl. Abb. 60). 
Abbildung 60 Altersunterschied zum Nachteil der jüngeren Teilnehmer aus Sicht 
der Gruppenleiter (n=8) 
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Für Robert (20) war die Altersspanne zwischen 15 und 21 Jahren zu hoch. Er deutet an, 
dass er die jüngeren Teilnehmer zu Beginn des Trainings nicht ernst genommen hat. 
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Ja, Marcel war 15 und Tommy war 21, das war manchmal blöd. Das passte nicht im-
mer zusammen. Ich hab die Jüngeren am Anfang nicht für voll genommen (vgl. Anl. 8, 
392-393). 
Jüngere Teilnehmer sind lockerer, ältere vernünftiger. 
Sebastian (17) hingegen störte der Altersunterschied kaum. Obwohl er sich zu den älte-
ren Gruppenmitgliedern mehr hingezogen fühlte, weil sich die Interessen und Einstel-
lungen ähnlicher sind als bei jüngeren (vgl. Bergonzi, 1975, 79; vgl. Kap. 4.1.4), ist 
jedoch eine Mischung der Teilnehmer hinsichtlich des Alters aus seiner Sicht kein 
Hemmnis. Zwischen älteren und jüngeren sieht er jedoch einen Unterschied. Die älte-
ren, so sagt Sebastian (17) sind einsichtiger und verständiger, die jüngeren hingegen 
lässiger und entspannter. Solch eine Heterogenität kann nach Voigt (1992, 210; vgl. 
Kap. 3.3.3) in einem bestimmten Rahmen von Nutzen sein. Abhängig ist dieser jedoch 
von gemeinsamen Zielen bzw. Interessen. 
Ja, wir waren Jüngere und Ältere. Klar, man gibt sich mehr mit den Ältern ab, weil man 
irgendwie sich für was anderes interessiert wie die. Ist ja logisch. Mich hat es nicht so 
gestört. Aber vielleicht sind die Älteren vernünftiger, die Jüngeren sehen´s lockrer (vgl. 
Anl. 9, 309-312). 
Geschlecht 
Abbrüche der weiblichen Teilnehmer sind auf geschlechtsheterogen zusammengesetzte Grup-
pen, in den männliche dominieren, zurückzuführen. 
Die Kurse eins, zwei, drei, vier und sechs sind geschlechtsgemischt zusammengesetzt, 
nur der Kurs fünf besteht aus männlichen Teilnehmern. Jedoch überwiegen in allen ge-
schlechtsgemischten Gruppen die männlichen Teilnehmer (vgl. Abb. 61). 
Abbildung 61 Geschlechterverteilung im Vergleich aller Trainingskurse (Prae) in 
absoluten Zahlen 
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Die Kurse 1, 3 und 6 haben nur eine oder zwei weibliche Teilnehmer, wobei alle weib-
lichen abbrechen. Die Kurse 2 und 4 weisen drei weibliche Teilnehmer auf, hier bre-
chen jedoch nicht alle ab. In solchen Gruppen, in denen nur wenig weibliche Teilneh-
mern sind, ist mit Abbrüchen dieser zu rechnen. Durch die Abbrüche der weiblichen 
Teilnehmer bildete sich letztendlich bei vier Kursen (1, 3, 5, 6), eine Geschlechterho-
mogenität - nur aus männlichen Teilnehmern bestehend – heraus. Die Kurse 1 und 5 
weisen die wenigsten Abbrüche auf (vgl. Abb. 28). 
Alters- und geschlechtshomogen zusammengesetzte Gruppen haben die wenigsten Abbrüche. 
Die größte Alters- und Geschlechterhomogenität wurde beim 1. STK und 5. STK 
(AAT) festgestellt, welche gleichzeitig die niedrigsten Abbrecherquoten aufweisen (vgl. 
Abb. 28, vgl. Abb. 61). Hier lehne ich mich an die Erkenntnis von Aronson, Wilson und 
Akert (2004, 321; vgl. Kap. 3.3.3), die eine Homogenität hinsichtlich des Alters und des 
Geschlechts befürworten. 
Schulbildung 
Grundsätzlich sind alle Kurse hinsichtlich der Schulbildung der Teilnehmer zu Beginn 
der Trainingskurse heterogen zusammengesetzt (vgl. Abb. 62). 
Abbildung 62 Schulabschlüsse der Teilnehmer im Vergleich aller Trainingskurse 
(Prae: n=49) in absoluten Zahlen 
 keinen Abschluss Hauptschulabschluss/ 
BVJ 
Realschulab-
schluss/Berufsschule 
1. STK (n=9) 3 3 3 
2. STK (n=10) 4 3 3 
3. AAT (n=8) 5 2 1 
4. AAT (n=10) 5 4 1 
5. AAT (n=6) 4 2 0 
6. STK (n=6) 0 4 2 
 
Im Verlauf und am Ende der Trainingskurse zeigten sich folgende Zusammensetzungen 
(vgl. Abb. 63). 
Abbildung 63 Schulabschlüsse der Teilnehmer im Vergleich aller Trainingskurse 
(Post: n=26) in absoluten Zahlen 
 keinen Abschluss Hauptschulabschluss/ 
BVJ 
Realschulab-
schluss/Berufsschule 
1. STK (n=8) 2 3 3 
2. STK (n=6) 1 3 2 
3. AAT (n=3) 2 1 0 
4. AAT (n=2) 1 1 0 
5. AAT (n=5) 3 2 0 
6. STK (n=2) 0 2 0 
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Im Vergleich der beiden Abbildungen 62 und 63 kann Folgendes festgestellt werden: 
• Der 1. STK weist eine gleichmäßig verteilte Heterogenität auf, jedoch dominieren 
die Teilnehmer mit Abschluss (vgl. Abb. 62). Ein Abbruch erfolgt durch einen Teil-
nehmer ohne Abschluss (vgl. Abb. 63). 
• Der 2. STK ist wie der erste ebenso heterogen besetzt, auch die Teilnehmer mit Ab-
schluss dominieren (vgl. Abb. 62). Die höchste Abbrecherquote ist bei den Teil-
nehmern ohne Abschluss vorzufinden (vgl. Abb. 63). 
• Der 3. STK (AAT) besteht überwiegend aus Teilnehmern ohne Abschluss (vgl. Abb. 
62), wobei Abbrüche in allen Bereichen vorkommen. Teilnehmer mit Real- und Be-
rufsschulabschluss nehmen nicht mehr teil (vgl. Abb. 63). 
• Der 4. STK (AAT) ist zu gleichen Teilen aus Teilnehmern mit und ohne Abschluss 
zusammengesetzt (vgl. Abb. 62). Die Abbrecherquoten sind identisch. Teilnehmer 
mit Real- und Berufsschulabschluss nehmen nicht mehr teil (vgl. Abb. 63). 
• Der 5. STK (AAT) besteht überwiegend aus Teilnehmern ohne Abschluss (vgl. Abb. 
62), wobei einer von diesen abbricht (vgl. Abb. 63). 
• Der 6. STK weist die höchste Homogenität auf, denn er besteht nur aus Teilnehmern 
mit Schulabschluss, wobei die Teilnehmer mit Hauptschulabschluss überwiegen 
(vgl. Abb. 62). Jedoch brechen alle Teilnehmer mit Real- und Berufsschulabschluss 
und zwei mit Hauptschulabschluss ab (vgl. Abb. 63).  
In den zwei Kursen (1, 2), in denen die Teilnehmer mit Schulabschluss überwiegen, 
konnten die wenigsten Abbrüche verzeichnet werden. Allerdings wage ich es nicht, aus 
dieser Analyse eine Aussage abzuleiten. Aufgrund der Abbrecherquoten insgesamt, 
unterstreiche ich jedoch die Aussage von Petermann und Petermann (2000; vgl. Kap. 
3.3.3), dass die Teilnehmer so in eine Gruppe eingeordnet werden sollen, dass sie „ver-
gleichbare Lern- und Leistungsvoraussetzungen sowie kognitive Fähigkeiten aufwei-
sen“. 
Delikte 
Eine Gruppenzusammensetzung nach Delikten ist für Erfolg unbedeutend. 
Fast alle Teilnehmer haben mehrere Delikte (Körperverletzung, Raub, Sachbeschädi-
gung, Diebstahl etc.; vgl. Abb. 44) verübt. Jedoch weisen in AAT alle Teilnehmer 
(100%) Körperverletzungsdelikte (und andere) auf, in STK hingegen nur 41%, wobei 
die anderen Delikte nicht weniger schwerwiegend sind (Raub, Einbruch). In Bezug auf 
Körperverletzung ist in den drei AAT-Kursen (3, 4, 5), eine delikthomogene Gruppen-
zusammensetzung vorhanden (vgl. Kap. 3.2.2). Der 6. STK weist gegenüber den ande-
ren zwei STK eine annähernde Delikthomogenität auf: nur 17% begingen Körperverlet-
zungsdelikte, 83% andere Delikte (Diebstahl, Sachbeschädigung, Verstoß gegen das 
BtmG, Urkundenfälschung). Aus der Abbildung 64 ist zu entnehmen, dass von den vier 
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delikthomogenen (DHO) Gruppen (3. AAT, 4. AAT, 5. AAT, 6. STK) drei die höchsten 
Abbrecherquoten aufweisen. Daher ist eine delikthomogene Gruppenzusammensetzung 
nicht erfolgversprechender. Weniger Abbrüche sind in heterogenen Gruppen (DHE) 
sichtbar. 
Abbildung 64 Deliktheterogenität/-homogenität im Vergleich aller Trainingskurse  
 1. STK 2. STK 3. AAT 4. AAT 5. AAT 6. STK 
Deliktheterogenität (DHE) 
Delikthomogenität (DHO) 
DHE DHE DHO DHO DHO DHO 
Abbrecherquote 11% 40% 63% 80% 16% 67% 
 
Die Interview- und Diskussionsteilnehmer beschreiben die Gruppenzusammensetzung 
wie folgt: 
Die Gruppe ist aus „unnormalen“ Teilnehmern zusammengesetzt, die keine gemeinsamen Ziele 
haben. 
Sebastian (17) beschreibt, dass alle Teilnehmer aufgrund einer richterlichen Weisung 
infolge einer Gewaltstraftat, die jeder reflektieren muss, im Trainingskurs sind. Jedoch 
weisen alle, so sagt er, verschiedene Interessen und Ziele auf, was sich negativ auf die 
Leistungsmotivation auswirkte (vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 321; vgl. Kap. 
3.3.3), denn nur gemeinsame Anliegen und Ziele machen eine Gruppe arbeitsfähig (vgl. 
Kap. Langmaak/Braune-Krickau, 1995, 65; vgl. Kap. 3.3.4). Sebastian (17) meint, dass 
die Gruppe nur aus „unnormalen“ Teilnehmern, die keine Arbeit und kein Geld haben 
(vgl. Kap. 8.2.2), zusammengesetzt ist (vgl. Schwonke, 1981, 111; vgl. Kap. 2.3.4; vgl. 
Goffmann, 1963; vgl. Pickl, 1981, 34; vgl. Kap. 2.3.5), die sich als „unnormales“ Sys-
tem nach außen zu dem „normalen“ abgrenzt (vgl. Luhmann, 1984, 249; vgl. Kap. 
3.1.3; vgl. auch Baecker, 2005, 1872; vgl. Kap. 8.2.2). 
Naja, es waren ja alle die im Kurs, die vom Gericht das bekommen haben. Wir sollten 
über die Straftat reden. Na wir hatten ja alle das Gleiche gemacht Körperverletzung 
oder Raub. (…) ich hatte es ja schon mal gesagt, einer wollte dies einer das. Das war 
manchmal schwierig. (…) Naja, und dann sind ja alle vom Gericht geschickt, es ist kein 
normaler drin. Ich meine die, die eine Ausbildung haben, Kohle und so (vgl. Anl. 9, 
306-314).  
Die Gruppe ist aus Teilnehmern zusammengesetzt, die gleichartige Probleme haben  
Gw (17) und Cm (16) legen dar, dass alle Teilnehmer in der Gruppe gleichartige Prob-
lemlagen haben, wie beispielsweise Familienprobleme (vgl. Kap. 2.3.2; vgl. Kap. 8.1.3) 
und Probleme mit der Ausbildung (vgl. Kap. 2.3.1; 8.1.4). Dieser Aspekt fördert das 
gegenseitige Verständnis, die Kommunikationsdichte und das Arbeitsklima (vgl. Well-
höfer, 2001, 78; Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 56; vgl. Kap. 3.3.3). 
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Gw (17): Weiß ich nicht. Jedenfalls haben die meisten hier die gleichen Probleme. Wir 
verstehen uns gut (vgl. Anl. 11, 165-166). Cm (16): Aber alle haben die gleichen Prob-
leme, gerade mit der Familie und mit der Ausbildung (vgl. Anl. 11, 335-336). 
Abschließend für dieses Kapitel befürworte ich die Aussage von Jugert, Rehder, Notz 
und Petermann (2004, 56), die verlangen, dass der Gruppenleiter zu jeder Zeit eine 
Neuzusammensetzung der Gruppe überdenken sollte, wenn das Erreichen des Ziels in 
Frage gestellt wird (vgl. Kap. 3.3.3). 
8.3.3 Gruppenmitglieder und deren Einfluss 
Die Gruppe beeinflusst die meisten Teilnehmer in starkem Maße. 
Der Einfluss der Gruppe wird von über der Hälfte der Teilnehmer als (sehr) stark einge-
schätzt. Im Prae-Post-Vergleich ergaben sich dahingehend keine wesentlichen Unter-
schiede (vgl. Abb. 65). 
Abbildung 65 Prae-Post-Vergleich des Einflusses der Gruppe aus Sicht der Teil-
nehmer 
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Erhebliche Unterschiede hingegen zeigten sich im Prae-Post-Vergleich der Gruppenlei-
ter bezüglich der Einschätzung des Einflusses der Gruppe. Zu Beginn der Trainingskur-
se schätzten 38%, am Ende aber 87% derer ein, dass die Gruppe in (sehr) starkem Maße 
einflussreich ist (vgl. Abb. 66). 
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Abbildung 66 Prae-Post-Vergleich des Einflusses der Gruppe aus Sicht der Grup-
penleiter 
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Der Einfluss der Gruppe ist nicht unbedingt vom Einfluss des einzelnen Teilnehmers abhängig 
und umgekehrt. 
Wenn man die Angaben der einzelnen Teilnehmer, die den Kurs abgeschlossen haben 
(n=26), vergleicht, so wurden in Bezug auf den Einfluss der Gruppe und den des Ein-
zelnen bei 15 Teilnehmern Differenzen festgestellt. Das lässt darauf schließen, dass die 
Gruppe auch dann auf den einzelnen Teilnehmer Einfluss ausübt, wenn dieser selbst 
keinen Einfluss auf die Gruppe hat und umgekehrt (vgl. Abb. 67). 
Abbildung 67 Vergleichende Darstellung der Teilnehmer bezüglich des Einflusses 
der Gruppe und des einzelnen Teilnehmers* 
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* Wenn die Antworten des Teilnehmers über den Einfluss der Gruppe und des Einzelnen übereinstimmen, 
so erscheint nur das pinkfarbene Quadrat. 
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Auch der Korrelationskoeffizient von .29 lässt einen geringen Zusammenhang zwischen 
den beiden Variablen: Einfluss der Gruppe und Einfluss des einzelnen Teilnehmers er-
kennen (vgl. Abb. 68). 
Abbildung 68 Korrelation zwischen dem Einfluss des einzelnen Teilnehmers und 
dem Einfluss der Gruppe (n=26) 
 MW M STABW Korrel 
Einfluss des einzelnen 
Teilnehmers 
2.46 2 0.70 .29 
Einfluss der Gruppe 2.53 2 0.85  
 
Der Einfluss des einzelnen Teilnehmers ist in einer Gruppe bedeutend. 
61% der Teilnehmer glauben zu Beginn des Kurses (n=49), dass sie wenig oder über-
haupt keinen Einfluss auf die Gruppe haben (vgl. Abb. 69), auch 75% der Gruppenleiter 
(n=8) sind dieser Meinung. Nach dem Kurs (n=26) hingegen sind fast 60% der Teil-
nehmer und 91% der Gruppenleiter vom (sehr) großen Einfluss einzelner Teilnehmer 
auf die Gruppe überzeugt. 
Abbildung 69 Prae-Post-Vergleich des Einflusses des einzelnen Teilnehmers auf die 
Gruppe 
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Um diesen Einstellungswandel noch deutlicher zu demonstrieren, stellte ich im Prae-
Post-Vergleich in einem zusätzlichen Schaubild die Antworten der Teilnehmer gegen-
über (vgl. Abb. 70). 
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Abbildung 70 Prae-Post-Vergleich der Teilnehmer bezüglich des Einflusses des 
einzelnen Teilnehmers auf die Gruppe 
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* Wenn die Antworten des Teilnehmers über den Einfluss der Gruppe und des Einzelnen übereinstimmen, 
so erscheint nur das pinkfarbene Quadrat  
Der Einfluss des einzelnen Teilnehmers ist von seinem Alter unabhängig. 
Aufgrund der Ergebnisse der Gruppenzusammensetzung hinsichtlich des Alters und der 
Aussage von Robert (20) - Ich hab die Jüngeren am Anfang nicht für voll genommen 
(vgl. Kap. 8.3.2) - untersuchte ich, ob der Einfluss des einzelnen Teilnehmers auf die 
Gruppe von deren Alter abhängt. Insgesamt schätzten sich 78% der jugendlichen Teil-
nehmer, jedoch nur 47% der heranwachsenden Teilnehmer als (sehr) einflussreich auf 
die Gruppe ein. Statistisch konnte nur ein geringer Zusammenhang zwischen dem Ein-
fluss des einzelnen Teilnehmers und seinem Alter mit .25 nachgewiesen werden (vgl. 
Abb. 71). 
Abbildung 71 Korrelation zwischen dem Alter und dem Einfluss des einzelnen 
Teilnehmers (n=26) 
 relative f MW M STABW Korrel 
Einfluss der jugendlichen Teil-
nehmer (14-17 Jahre)  
35% 
(n=9) 
2.22 2 0.44 .25 
Einfluss der heranwachsenden 
Teilnehmer, Alter (18-21 Jahre) 
65% 
(n=17) 
2.58 2 
 
0.79  
 
Der Einfluss des Teilnehmers ist von seinem Alter unabhängig, was aber von verschie-
denen Faktoren abhängt, die nachfolgend beleuchtet werden. 
Positive Lernmodelle sind „Zugpferde“ und fördern Einstellungs- und Verhaltensänderungen. 
Diejenigen Gruppenmitglieder haben Einfluss, die laut Am (19) und Cm (16) vernünftig 
und verständig sind. Solch ein Verhalten ist beeindruckend. Auch Am (19) gelangte zu 
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der Einsicht, dass seine Verhaltensweisen ihm keinen Vorteil verschafft haben. Dabei 
orientierte er sich an Dm (18), der für ihn ein positives Modell darstellte (vgl. Bandura, 
1963; vgl. Kap. 4.2.4). Dm´s Verhalten wirkte als Auslöser für Veränderung (vgl. 
Bartmann, 2005, 40 f.; vgl. Kap. 4.2.4). Am (19) will von Polizei und Gericht Abstand 
halten. Dm (18) war für andere ein überzeugender Kommunikator (vgl. Petty/Cacioppo, 
1986; vgl. Kap. 4.1.5). 
Dm, der ist vernünftig. Hat sich schon geändert, weiß, worum es geht (vgl. Anl. 11, 9). 
Naja, ich denke, der hat´s begriffen. Will nicht mehr so weitermachen, bringt ja auch 
nichts. Der will seine Ruhe mit Polizei und Gericht (vgl. Anl. 11, 11-12).  
Cm (16) betont, dass diejenigen Teilnehmer Einfluss haben, die vertrauensvoll und ein-
sichtig sind sowie ein klares Ziel haben. Andere dienen dabei als positive Lernmodelle 
(vgl. Bandura, 1963, vgl. Kap. 4.2.4) und so genannte „Zugpferde“. 
Man kann immer zu Dm gehen, wenn man Probleme hat, ist eben in Ordnung. Und 
quatscht nicht alles aus (vgl. Anl. 11, 47-49). Der Am und der Dm haben viel Einfluss, 
die sind vernünftig geworden. Die wissen, was die wollen (vgl. Anl. 11, 485-486).  
Robert (20) behauptet, dass zu Beginn des Kurses keiner aus der Gruppe auf den ande-
ren Einfluss ausüben kann. Jeder ist unsicher, wie er sich verhalten soll. Jeder kämpft 
um seine Position in der Gruppe (vgl. Dahrendorf, 1968, 30; vgl. Kap. 3.3.5.1), was von 
Mittelpunktstreben begleitet wird (vgl. Wellhöfer, 2001, 10; vgl. König/Schattenhofer, 
2007, 62; vgl. Kap. 8.3.4). Tommy jedoch erhielt von Robert besondere Anerkennung 
und Wertschätzung. Seine einsichtige und kluge Art und Weise hinterließ einen bedeu-
tenden Eindruck auf Robert (20). Tommy vertrat zudem einen klaren Standpunkt in 
Bezug auf das zukünftige Unterlassen von Straftaten. Er war für Robert (20) ein Vorbild 
(vgl. Bandura, 1963; vgl. Kap. 4.2.4) und ein überzeugender Kommunikator (vgl. Pet-
ty/Cacioppo, 1986; vgl. Kap. 4.1.5). 
Am Anfang hatte, so denke, ich niemand Einfluss. Man kannte sich ja nicht. Da wollte 
man selbst sich in den Mittelpunkt rücken. Aber dann, vielleicht glaube ich, dass Tom-
my einen großen Einfluss hatte, der war vernünftig, hab ihn irgendwie bewundert. 
Mhm, der wusste was der wollte, war einsichtig, hat auch keine Straftaten mehr ge-
macht (vgl. Anl. 8, 311-315).  
Robert (20) beobachtete bei Tommy verschiedene Verhaltensweisen (vgl. Bandura, 
1963; vgl. Kap. 4.2.4), die zur Anerkennung führten. Er meinte, dass Tommy deshalb 
Einfluss hatte, weil er höflich auftrat, nicht rechthaberisch und dominant war. Ebenso 
betont er, ist es wichtig zu wissen, welche Ziele man verfolgt. Tommys Klarheit beein-
druckte Robert (20), so dass zwischen Robert (20) und Tommy eine Beziehung entstand 
und Robert (20) bereit war, von Tommy Kritik anzunehmen, was seine soziale Kompe-
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tenz „Kritikfähigkeit“ stärkte (vgl. Gambrill, 1995; vgl. 4.2.4). Die Gruppe bzw. die 
Teilnehmer erweisen sich hier als „Ort des Erwerbs von Kompetenzen“ (vgl. Schmidt-
Grunert, 2002, 206; vgl. Kap. 3.3.4). 
Na und man guckt sich auch viel von den andern ab, bei Tommy zum Beispiel, der ist so 
höflich und da kommt er auch an. Der weiß eben, was der will. Das fand ich gut (…) 
(vgl. Anl. 8, 363-366). Na wie Tommy, der macht einen guten Eindruck. Ist nett und so. 
Will nicht immer Recht haben und im Mittelpunkt stehen. Hat auch ´ne eigene Meinung 
und ist, hab ich ja schon gesagt, vernünftig, weiß was der will. Und ja, da wird der auch 
akzeptiert von allen und von dem nimmt man sich´s dann auch an (vgl. Anl. 8, 376-
380).  
Sebastian (17) betont, dass alle Teilnehmer in der gleichen Situation sind. Er suchte 
nach denjenigen, die gleiche Einstellungen und Verhaltensweisen wie er besitzen (vgl. 
Bergonzi, 1975, 79; vgl. Kap. 4.1.4). Imponiert hat ihm Peter, der einen ordentlichen 
Umgang zu den anderen pflegte, sich nicht in den Mittelpunkt rücken wollte und sich 
klar zur Veränderung positionierte. Für Sebastian (17) gehörte Peter zu den „Normalen“ 
(vgl. Goffmann, 1975; vgl. Kap. 2.3.5; vgl. Kap. 8.2.1). Peter war ein Teilnehmer, der 
genügsam war und die Situation erst einmal betrachtete, ehe er sich äußerte oder handel-
te. Sebastian (20) beobachtete Peters Verhaltensweisen und übernahm diese (vgl. Ban-
dura, 1963; Bartmann, 2005, 40 f.; vgl. Kap. 4.2.4). Sebastian (17) zeigte plötzlich Inte-
resse für die anderen und ihre Lebenssituation und beobachtete auch deren Einstellun-
gen und Verhaltensweisen. So zog er Vergleiche (Festinger, 1954; Latané, 1966; Zim-
bardo, 1983, 600; vgl. Kap. 3.3.5.1). 
Naja, wir hatten ja alle das gleiche Problem. Ich hab schon geschaut, mit wem ich so 
auf einer Wellenlänge bin. Mit einigen kam ich nicht so klar, aber Peter war zurückhal-
tend, nicht so aufmüpfig und der hat auch mitgemacht. Na, der wollte sich ja auch än-
dern. Das fand ich dann gut. Der war normal. Der hat auch nicht immer gleich an al-
lem zu nörgeln gehabt. Hat erst mal abgewartet. Und dann hab ich eben auch mitge-
macht. Na und man fragt die anderen eben, was die so machen und so. Naja und man 
guckt, was die anderen so denken und machen (vgl. Anl. 9, 252-259).  
Gw (17) vergleicht sich mit anderen und beobachtet ihre Verhaltensweisen (vgl. Festin-
ger, 1954; Latané, 1966; Zimbardo, 1983, 600; vgl. Kap. 3.3.5.1; vgl. Bandura, 1963; 
vgl. Kap. 4.2.4). Sie übernimmt dann diese Verhaltensweisen, die ihrer Meinung nach 
förderlich für sie sind und in ihr Selbstkonzept (vgl. Dawes, 1977, 56; Martens, 1998, 
120 f., Bourne/Ekstrand, 2001, 508; vgl. Kap. 4.1.1) passen. 
(…) man guckt halt, wie die andern sich verhalten und so und wenn man das gut findet, 
dann macht man´s genauso (vgl. Anl. 11, 147). 
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Die Gruppenmitglieder fördern durch kritisches Bewerten von bestimmten Einstellungen und 
Verhaltensweisen deren Veränderung. 
Aus Roberts (20) Passage geht hervor, dass die Gruppenmitglieder einen erheblichen 
Einfluss auf sein Verhalten hatten. Er berichtet, dass seine Verhaltensweisen nicht zum 
Erfolg führten (vgl. Skinner, 1960; Schwind, 2007, 122; vgl. Kap. 4.2.4), da die Grup-
penmitglieder sein Verhalten ablehnten, ihn mit Verachtung straften und konfrontierten. 
Sie beinflussten ihn und es entstand ein erheblicher Gruppendruck (vgl. Homans, 
1964/1970; Latané, 1981; vgl. Kap. 3.3.5.2), was Dissonanz auslöste (vgl. Festinger, 
1957; vgl. Kap. 4.3.4). Diese Spannungen animierten Robert (20) etwas zu verändern 
(vgl. Wellhöfer, 2001, 104 f.; vgl. Kap. 4.1.4). Er legt dar, dass er sein Verhalten ge-
genüber den anderen Teilnehmern verändert hat, indem er sie besser akzeptierte und 
ihre Meinung zuließ (Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). Das „Ernstnehmen“ hat sich in 
einem gegenseitigen Lernprozess (vgl. Bechthold-Hengelhaupt, 1997; vgl. Kap. 4.2.4) 
entwickelt. Da sich die Gruppe für Robert (20) als wichtig erweist, näherte er seine 
Meinung der Gruppe an (vgl. Schäfers, 1999, 59, vgl. Kap. 3.3.5.2) und passte sich dem 
normativen Druck an, möglicherweise aus Angst vor weiterer Ablehnung (vgl. Homans, 
1967, 180 f.; Latané, 1981; vgl. Aronson/Wilson/Akert, 2004, 251; vgl. Kap. 3.3.5.2). 
Dabei gesteht er sich ein, dass diese Veränderung ihm schwer gefallen ist. Jedoch hielt 
er diesem Konflikt in der Gruppe stand und verließ das Lernfeld nicht, was eine Kom-
petenzentwicklung zur Folge hatte (vgl. Lewin, 1963; König/Schattenhofer, 2007, 107 
f.). In diesem Prozess machte er die Erfahrung, dass die Änderung des eigenen Verhal-
tens zur Veränderung des Verhaltens der anderen führte. Er wurde ernst genommen und 
anerkannt. 
Ich denke, dass ich die anderen jetzt ernst nehme und zu Wort kommen lasse. Die sagen 
einem ganz schön die Meinung, das hatte sich ja vorher noch keiner getraut. (…) naja, 
dann hab ich mir´s angenommen. War nicht einfach. Das gebe ich ja zu. Und dann fan-
den die andern mich richtig gut (vgl. Anl. 8, 357-363). 
Gegenseitiges Ernstnehmen ist die Voraussetzung für den Umgang miteinander. 
Wie bereits im theoretischen Kapitel 2.3.4 sowie in den vorangegangenen Ergebnissen 
festgestellt wurde, ist es für die Teilnehmer wichtig, dass sie ernst genommen werden 
und sich anerkannt fühlen. Diese Aspekte griff ich im Zusammenhang mit dem Einfluss 
der Gruppe auf. Zu Beginn des Trainingskurses (Prae) glaubten 42% von denjenigen 
Teilnehmern, die den Kurs abgeschlossen hatten (n=26), dass sie nicht ernstgenommen 
werden. Keiner gab an, dass er erwartet, ernst genommen zu werden. Insgesamt lässt 
dies auf negative Erfahrungen schließen, die die Teilnehmer möglicherweise erlebt ha-
ben. Allerdings zeigte sich bei der Post-Befragung ein anderes Bild: Die Frage: Hast Du 
im Trainingskurs Leute gefunden, die Dich verstanden und ernst genommen haben? 
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bejahten 62%, von denen 75% auch die Gruppe als sehr einflussreich einschätzten. Kei-
ner der Teilnehmer fühlte sich nicht ernst genommen (vgl. Abb. 72). 
Abbildung 72 Ernstgenommen werden und sich verstanden fühlen (n=26) 
62%
38%
0%
ja zum Teil nein
 
In Bezug auf Anerkennung glaubten zu Beginn des Trainingskurses nur 39%, dass sie 
Anerkennung erhalten werden. Die Ergebnisse der Post-Befragung bestätigten bei 65% 
der Teilnehmer (n=26), dass sie in (sehr) starkem Maße anerkannt wurden. Die übrigen 
Teilnehmer behaupten (35%, n=9), wenig oder überhaupt keine Anerkennung gefunden 
zu haben. Von diesen gaben die meisten an, sich überhaupt nicht verändert zu haben 
(vgl. Abb. 73). 
Abbildung 73 Erhalt von Anerkennung (n=26) 
15%
50%
27%
8%
in sehr starkem Maße in starkem Maße in weniger starkem Maße überhaupt nicht
 
Zwischen den Variablen Anerkennung erhalten und dem Einfluss der Gruppe sowie 
zwischen Anerkennung erhalten und der Veränderung der Einstellungen und Verhal-
tensweisen konnten statistisch mittlere Korrelationen nachgewiesen werden (vgl. Abb. 
74). So bestätigt diese Forschung die Ausführungen von Zimbardo (1983, 600 f.; vgl. 
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Kap. 2.3.4), dass die Anerkennung die Voraussetzung für die Bildung, Festigung und 
Veränderung von Einstellungen und Verhaltensweisen ist. 
Abbildung 74 Korrelationen zwischen Anerkennung erhalten und der Gruppe /der 
Veränderung (n=26) 
 Einfluss der Gruppe  Veränderung von Einstellungen und Ver-
haltensweisen 
Anerkennung erhalten .67 .69 
 
Am (19) meint, dass die gegenseitige Akzeptanz eine Voraussetzung für den Umgang 
miteinander ist. Dabei sollte keiner Vorurteile haben und voreingenommen sein (vgl. 
4.1.2), denn das hemmt die Entwicklung einer beziehungsorientierten Kohäsion (vgl. 
Wilhelm/Wegner, 1997, 26; vgl. Kap. 3.3.4; vgl. Kap. 8.3.4). Von den Gruppenleitern 
(vgl. Kap. 8.4), so sagt er, wird man ernst genommen. Alle Teilnehmer hatten zu Be-
ginn des Kurses dahingehend Schwierigkeiten, da auch in einer Anfangsphase das „Ich-
Denken“ dominierte (vgl. Kap. 8.3.5; vgl. Wellhöfer, 2001, 10 f.; vgl. Kap. 3.3.4). 
Na, ich denke, wenn man akzeptiert wird, ne, ich meine, man nimmt sich dann ernst, ach 
ich weiß nicht, wie ich sagen soll, man muss irgendwie den anderen akzeptieren und 
nicht immer gleich Schlechtes denken. Die Gruppenleiter machen das ja, aber bei uns 
war das am Anfang nicht so (vgl. Anl. 11, 502-506).  
Jm (20) bemühte sich sehr um Verhaltensweisen, die ihm bei den anderen zu Ansehen 
verhalfen, so dass diese ihn ernst nahmen (vgl. Wellhöfer, 2001, 10; vgl. Kap. 3.3.4). Er 
sagte, wenn die Gruppenmitglieder eine gute Beziehung zueinander haben, so entwi-
ckelt sich eine beziehungsorientierte Kohäsion, d.h. ein rücksichtsvoller und vorsichti-
ger Umgang und einhergehend das „Ernstgenommenwerden“ und umgekehrt (vgl. Wil-
helm/Wegner, 1997, 26; König/Schattenhofer, 2007, 63; vgl. Kap. 3.3.4). 
Na, ist doch so oder, dass man schon versucht, sich irgendwie Respekt zu verschaffen, 
dass die anderen einen für ernst nehmen (vgl. Anl. 12, 112-113). Na, ich denke eher, 
dass man den anderen ernst nimmt, wenn man sich auch versteht. Wenn man sich nicht 
versteht, dann nimmt man den anderen nicht für voll (vgl. Anl. 12, 136-138). 
Für Robert (20) hängt die Motivation im Kurs entscheidend davon ab, ob man sich 
ernstgenommen fühlt oder nicht, was er zu Beginn des Trainings vermisst hat (vgl. Kap. 
8.3.5). Er meint, dass dieses maßgebend für Abbrüche war, weil sich die Teilnehmer 
nicht wohl gefühlt haben (vgl. Voigt, 1992, 210; vgl. Kap. 3.3.3). Eine Gruppe kann 
sich jedoch nur entwickeln, wenn sich jeder ernstgenommen fühlt (vgl. Wil-
helm/Wegner, 1997, 26; vgl. Kap. 3.3.4). Im Verlauf des Kurses haben sich dann doch 
bessere Beziehungen zwischen den übrigen Teilnehmern herausgebildet, was den Grup-
penzusammenhalt stärkte (vgl. Wilhelm/Wegner, 1997, 26; König/Schattenhofer, 2007, 
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58; vgl. Kap. 3.3.4) und auch den Verbleib im Trainingskurs förderte. Eine Überein-
stimmung der Ziele (vgl. Cratty, 1981, 107; Carron, 1980, 233 ff.; Ju-
gert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 56; vgl. Kap. 3.3.3) und eine motivierte Mitarbeit 
haben laut Robert (20) zur gegenseitigen Akzeptanz, zu einer aufgabenorientierten Ko-
häsion und zur Entwicklung einer arbeitsfähigen Gruppe beigetragen (vgl. Lang-
maak/Braune-Krickau, 1995, 65; Wilhelm/Wegner, 1997, 26; vgl. Kap. 3.3.4). 
(…) wenn man sich nicht ernst genommen fühlt, da hat man keine Lust. Das war ja am 
Anfang so. Vielleicht haben deshalb einige aufgehört. Die kamen sich eben auch doof 
vor. Das hat sich aber erst entwickelt. Wir wussten dann, was wir wollen und dann 
ging´s. Da haben auch alle mitgemacht (vgl. Anl. 8, 292-296).  
Bei Sebastian (17) hat sich das „Ernstgenommenwerden“ auf sein Wohlbefinden (vgl. 
Voigt, 1992, 210; vgl. Kap. 3.3.3) in der Gruppe ausgewirkt. Er meint, dass solche Pro-
zesse reifen müssen. Wenn die gegenseitige Akzeptanz fehlt, so wirkt sich das negativ 
auf die Motivation aus. 
Mit der Zeit, so würde ich sagen, habe ich mich auf alle Fälle ernst genommen gefühlt. 
Ich würde sagen, sonst fühlt man sich nicht wohl. Wenn man merkt, dass man nicht ak-
zeptiert wird, dann macht´s keinen Spaß (vgl. Anl. 9, 199-202). 
Negative Lernmodelle fördern negatives Verhalten und hemmen Veränderung der anderen Teil-
nehmer. 
Negative Lernmodelle bestärken andere in ihren negativen Einstellungen und Verhal-
tensweisen, indem sie solche befürworten und als positiv bewerten (vgl. Bandura, 1975, 
vgl. Kap. 4.2.4). So meint Sebastian (20), dass er in der Interaktion mit anderen deren 
Verhaltensweisen beobachtet. Dabei dienten sie als Lernmodelle (vgl. Bandura, 1963; 
Bartmann, 2005, 40 f.; vgl. Kap. 4.2.4). Er verweist darauf, dass diese Lernmodelle ne-
gativ waren, denn auch er verweigerte wie die anderen die Mitarbeit. 
Ja, ich hab mir Vieles von andern abgeguckt, wie die so reagieren und so. Am Anfang, 
wenn da alle nicht mitgemacht haben, hab ich natürlich auch nicht mitgemacht (vgl. 
Anl. 9, 272-274). 
Die zwei folgenden Teilnehmer wirken wechselseitig als negative Lernmodelle, da sie 
ihre Einstellungen gegenseitig bestätigen und somit verstärken. Fm (20) äußert sich da-
hingend negativ, dass er an seinen Einstellungen und Verhaltensweisen nichts ändern 
möchte (vgl. Kap. 8.2.1). Von Cm (16) erhält Fm (20) eine Bestätigung seiner Einstel-
lungen und Verhaltensweisen, was sein gezeigtes Verhalten verstärkt (vgl. Festinger, 
1957; Bergonzi, 1975; vgl. Kap. 4.1.4). Es kann sich keine Dissonanz entwickeln und 
somit kein Leidensdruck etwas zu verändern (vgl. Berner, 2000; vgl. Kap. 4.1.4; Well-
höfer, 2001, 104 f.; vgl. Kap. 4.1.4). 
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Fm (20): Man ist wie man ist (vgl. Anl. 11, 106). Will mich ja auch nicht verändern. 
Will hier nur vom Gericht das erfüllen. Will dann meine Ruhe haben (vgl. Anl. 11, 271-
273). Cm (16):  „… bin wie ich bin, na wie Fm schon gesagt hat“ (vgl. Anl. 11, 110). 
8.3.4 Gruppenkohäsion und deren Einfluss 
Die Gruppenkohäsion wird durch gleiche Problemlagen der Teilnehmer gestärkt.  
57% der Teilnehmer weisen dem Gruppenzusammenhalt (Gruppenkohäsion) einen 
(sehr) großen Einfluss zu (vgl. Abb. 75). Diesen (sehr) großen Einfluss bestätigen alle 
Gruppenleiter (n=8). 
Abbildung 75 Einfluss des Gruppenzusammenhalts (n=26) 
11%
46%
35%
8%
sehr großen Einfluss großen Einfluss wenig Einfluss überhaupt keinen Einfluss
 
Das Gefühl zu haben, dass es anderen genauso geht wie einem selbst, vermittelt, nicht 
allein mit seinen Problemen dazustehen und sich einer Gruppe zugehörig zu fühlen (vgl. 
Zimbardo, 1983, 600 f.; vgl. Kap. 2.3.4; Langmaak/Braune-Krickau, 1995, 64). Der 
Trainingskurs hat dahingehend einen großen Beitrag geleistet, dass Bm (19) in dieser 
Gruppe erkannte, dass alle Teilnehmer in einer ähnlichen Situation sind, was zum ge-
genseitigen Verständnis und zur Akzeptanz beigetragen hat, zentripetale Kräfte freisetz-
te (vgl. Lewin, 1982; König/Schattenhofer, 2007, 58; vgl. Kap. 3.3.4) und sich positiv 
auf die soziale und beziehungsorientierte Gruppenkohäsion auswirkte (vgl. Voigt, 1992, 
213; Wilhelm/Wegner, 1997, 26; vgl. Kap. 3.3.4). Gleiche Sichtweisen, Erlebnisse und 
Ähnlichkeiten, so Am (19) vermitteln den Teilnehmern das Gefühl, dass sie „Leidens-
genossen“ sind, was sich auf einen hohen Gruppenzusammenhalt auswirkte (vgl. Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 58; vgl. Kap. 3.3.4). Die Gespräche (vgl. Kap. 8.5.2) bezeich-
net Am (19) als förderlich, denn durch sie hat er einen Einblick in die Lebensituation 
der anderen erhalten. Er stellt aber fest, dass sich dieses Verständnis erst in einem Pro-
zess (vgl. Kap. 8.3.5) entwickelt hat. Die fehlende intrinsische Motivation zu Beginn 
des Kurses wirkte sich auf den Gruppenzusammenhalt zunächst hemmend aus (vgl. A-
ronson/Wilson/Akert, 2004, 165 f.); vgl. Kap. 3.3.2). 
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Bm (19): Man erfährt viel von den anderen und wir haben ja alle die gleichen Probleme 
(vgl. Anl. 11, 332-333). Am (19): (…) durch die Gespräche hat man viel von den ande-
ren erfahren und man wusste dann, die haben doch das gleiche Problem. Da konnte 
man sich dann besser verstehen und hat sich auch akzeptiert. Das war am Anfang nicht. 
Wir hatten alle keinen Bock, jetzt ist das besser (vgl. Anl. 11, 418-422). 
Auch für Im (17) erwies sich die Gruppe als Vorteil, da alle Gruppenmitglieder gleiche 
Problemlagen hatten, so dass man sich besser in den anderen einfühlen und ihn verste-
hen konnte, was sich positiv auf den Gruppenzusammenhalt, auf das „Wir-Gefühl“ 
auswirkte (vgl. Langmaak/Braune-Krickau, 1995, 64; vgl. Kap. 3.3.4). Auch Hm (18) 
meint, dass das Wissen um die schwierige Situation aller Teilnehmer den Gruppenzu-
sammenhalt gestärkt hat und zu gegenseitigem Verständnis geführt hat (ebd.). 
Im (17): In so einer Gruppe ist das schon nicht schlecht, weil man da merkt, dass die 
anderen auch solche Probleme haben (vgl. Anl. 12, 589-590). Hm (18): Außerdem 
ging´s ja allen so. Haben ja doch die gleichen Probleme. Wenn man dann eine gute 
Gruppe ist, dann fühlt man sich irgendwie dann doch verstanden (vgl. Anl. 12, 77-79). 
Gegenseitige Hilfe fördert den Gruppenzusammenhalt.  
Am (19) beschreibt, dass die Gruppe zu einem Hilfesystem wurde (vgl. Luhmann, 1984; 
Haselmann, 2007, 156 f.; vgl. Kap. 3.1.3). Er betont, dass sich die Teilnehmer ange-
nommen und zum System zugehörig fühlten (vgl. Zimbardo, 1983, 600 f.; vgl. Kap. 
2.3.4; Langmaak/Braune-Krickau, 1995, 64) und zugleich zufrieden sind (vgl. Voigt, 
1992, 210; vgl. Kap. 3.3.3). 
Naja, da hat Dm recht, die Gruppe, so denke ich, hilft einen. Jetzt. Aber, wie soll ich 
sagen, man muss sich wohl fühlen (vgl. Anl. 11, 289-290). 
Robert (20) meint, dass die Gruppenkohäsion einflussreich ist (vgl. Voigt, 1992, 213; 
vgl. Kap. 3.3.3). Er verbindet die Gruppenstimmung mit dem Gruppenzusammenhalt 
und macht die Gruppenstimmung für die Motivation verantwortlich. Bei einer guten 
Gruppenstimmung, so sagt er, wird die Leistungsfähigkeit aktiviert und gesteigert. Die-
se Entwicklung war ein Prozess von Beginn bis zum Ende (vgl. Kap. 8.3.5). Die An-
fangsphase war besonders schwierig, da die Akzeptanz untereinander fehlte, was sich 
jedoch bis zum Ende hin änderte (vgl. Entwicklungsphasen der Gruppe; Kap. 8.3.4). 
Robert (20) nimmt an, dass sich der Gruppenzusammenhalt durch das erlebnispädagogi-
sche Wochenende (vgl. Kap. 3.3.7.6; 8.5.5), durch das Verringern der Gruppengröße 
(vgl. Kap. 3.3.3; 8.3.1) sowie durch eine klare Zielorientierung (vgl. Schütz, 1989, 30; 
vgl. Kap. 3.3.3) verbessert hat. Die Gruppe hat sich zu einem Interaktions- und Kom-
munikationssystem, vor allem zu einem Hilfesystem entwickelt (vgl. Luhmann, 1984; 
Haselmann, 2007, 156 f.; vgl. Kap. 3.1.3). 
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(Gruppenzusammenhalt) … hatte viel Einfluss. Ich denke, wenn die Stimmung gut ist, 
wie am Wochenende, dann macht´s halt Spaß und da gibt man sich mehr Mühe. Erst 
war die nicht so gut, da hat jeder den anderen nicht leiden können. Aber dann zum 
Schluss natürlich. Wir haben da zusammengehalten, waren auch nicht mehr so viele 
und haben uns geholfen, das war nicht so. Da wusste ja dann auch jeder was der wollte 
(vgl. Anl. 8, 339-344).  
Bei Km (19) steigerte sich die Motivation durch gemeinsame Zielstellungen (z.B. Aus-
bildung), was sich auch auf die zentripetalen Kräfte auswirkte (vgl. Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 58; vgl. Kap. 3.3.4). Die Teilnehmer werden gleichzeitig zur 
gegenseitigen Hilfe angeregt, was den Gruppenzusammenhalt in jedem Fall fördert. 
Ich weiß nicht, wie ich es sagen soll, aber man hat jetzt mehr Elan, was für sich zu ma-
chen, zum Beispiel, sich um eine Ausbildung zu kümmern, weil die anderen ja auch das 
gleiche wollen. Da hilft man sich schon mehr (vgl. Anl. 12, 645-647). 
Negative Lernmodelle stellen die Gruppenkohäsion auf die Probe. 
Lewin (1982, vgl. Kap. 3.3.4) beschreibt Prozesse in Gruppen als ein Pendeln zwischen 
den zwei Polen Integration und Differenzierung. Die folgenden Teilnehmer berichten 
über Konflikte in der Gruppe, die aus Spannungen und gegensätzlichen Meinungen re-
sultieren. Insbesondere wirken sich negative Einstellungen und Verhaltensweisen von 
Teilnehmern auf die Gruppe bedrohlich aus, was jedoch zur Gruppenentwicklung und 
zum Gruppenzusammenhalt beitragen kann (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 58; vgl. 
Kap. 3.3.4). Die Teilnehmer lernen so, zwischenmenschliche Konflikte zu lösen. Eben-
so helfen solche Prozesse, sich mit anderen zu vergleichen und sich von ihnen abzu-
grenzen. Am (19) meint, dass die ablehnende Haltung von Fm ihn unzufrieden stimmt. 
 Naja, Fm macht manchmal nicht mit. Das find ich doof (vgl. Anl. 11, 169).  
Für Em (18) ist so eine „Null-Bock-Stimmung“ anderer Teilnehmer frustrierend. Das 
führt zur direkten Konfrontation, weil solches Verhalten Diskrepanzen in der Gruppe 
auslöst, aber auch nach einer Lösung verlangt (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 58; vgl. 
Kap. 3.3.4). Em (18) und Jm (20) sehen keinen Sinn darin, dass so ein Teilnehmer in 
der Gruppe verbleibt, so dass die Gruppe ihn dazu zwingen kann, seine Meinung zu 
ändern oder den Kurs abzubrechen, damit die Gruppe handlungsfähig bleibt (vgl. Gir-
gensohn-Marchand, 1999, 59; vgl. Kap. 3.3.5.2). 
Oh, Du mit Deinem keinen Bock. Das nervt irgendwie. Was bist Du denn da noch hier 
(vgl. Anl. 11, 611-612): Jm (20): Ich finde es auch doof, wenn einer keinen Bock hat, 
dass er dann noch weiter mitmachen darf. Das find ich sinnlos (vgl. Anl. 12, 151-152).  
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Robert (20) verlangt, dass diejenigen Teilnehmer, die nicht motiviert sind vom Trai-
ningskurs auszuschließen sind. Jedoch verlangt Lewin (1982), dass gerade solche Teil-
nehmer, die Konflikte bereiten, im Lernfeld verbleiben sollen, damit die Gruppe gleich-
zeitig lernt Konflikte zu lösen (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 107; vgl. Kap. 3.3.4). 
Naja, die keinen Bock haben, brauchen nicht kommen (vgl. Anl. 8, 396). 
8.3.5 Gruppenentwicklung und Gruppenphasen 
Die meisten Teilnehmer beschreiben den Trainingskurs als Prozess. So war es interes-
sant zu analysieren347, ob in verpflichtenden Maßnahmen ebenso Gruppenphasen (vgl. 
Kap. 3.3.4) auftreten oder ob sich die Gruppe anders entwickelt. So berichten die Teil-
nehmer von Schwierigkeiten zu Beginn des Kurses, von Abbrüchen einiger Teilnehmer, 
von Entwicklungssprüngen in der Mitte sowie von einer Stabilisierung der Gruppe am 
Ende. Hieraus wird ersichtlich, dass auch die Gruppe in verpflichtenden Maßnahmen 
(vgl. Kap. 3.3.2) verschiedene Phasen durchläuft. Ich beziehe mich im Weiteren auf 
Wellhöfer (2001, 10 ff.) und König und Schattenhofer (2007, 61 ff.), die in ihren Aus-
führungen die Phasen nach Tuckmann (1965) integriert haben (vgl. Kap. 3.3.4). Ich 
ergänze jedoch zwischen der zweiten und dritten, eine neue Phase, die sich in den Trai-
ningskursen gezeigt hat und die ich als Phase der Ambivalenz („inner conflict“) be-
zeichne. Diese Phase stellt nun in meinem Modell die dritte Phase dar. 
1. Phase: In der Anfangs- und Orientierungsphase (forming) herrscht zwischen allen Teilneh-
mern Unsicherheit und Orientierungslosigkeit. 
(vgl. Tuckmann, 1965; Wellhöfer, 2001; König/Schattenhofer; 2007) 
Die Teilnehmer suchen Kontakt zu den anderen. 
Km (19) beschreibt, dass jeder versucht, die anderen kennen zu lernen und man „testet 
die sympathisch Wirkenden“ (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; vgl. Kap. 3.3.4). Die Kon-
takte, so sagt er, erfolgen eher distanziert und man versucht einen „Überblick zu gewin-
nen“ (ebd.). In der Anfangsphase ist jeder Teilnehmer mit sich selbst beschäftigt (ebd.), 
doch checkt man ab, welche Einstellungen und Verhaltensweisen die anderen haben, die 
mit den eigenen übereinstimmen könnten (vgl. Festinger, 1957; Bergonzi, 1975, 79; 
Aronson/Wilson/Akert, 2004, 188; vgl. Kap. 4.1.4) oder welches Verhalten anerkannt 
wird. 
Am Anfang war das nicht so, da macht jeder so sein Ding und will mit den anderen 
nicht so viel zu tun haben. Da sucht man sich eben den, mit dem man klarkommt. (…) 
Wenn man sich erst nicht so richtig kennt, finde ich das nicht so einfach. Da guckt man 
                                                 
347 Die Beispiele in den folgenden Phasen können sich mit Beispielen aus anderen Kapiteln wiederholen, 
da die Gruppenphasen nicht direkt abgefragt wurden. 
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halt auch, was die andern so für eine Meinung haben und wie die sich so aufführen 
(vgl. Anl. 12, 88-94). 
Die Teilnehmer verhalten sich anders. 
Hm (18) bestätigt, dass sich alle zu Beginn des Kurses anders verhalten, weil jeder Ein-
druck hinterlassen will, um sich Anerkennung zu verschaffen und um zu imponieren 
(König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4). Jeder will sich selbst darstellen. 
Jedoch bewirken solche überspannten Verhaltensweisen eher Ablehnung. Er verdeut-
licht, dass er zu Beginn des Kurses unsicher war, wie er sich verhalten sollte. 
Am Anfang guckt man sich doch blöd an und jeder will es den anderen zeigen. Na klar, 
ist doch so (vgl. Anl. 12, 141-142). Am Anfang war das nicht so. Da will jeder was zei-
gen und da nimmt man den anderen nicht für voll (vgl. Anl. 12, 129-130). 
Das Ringen um Anerkennung, so betont Jm (20), spielt von Beginn an eine erhebliche 
Rolle. So wendet man bestimmte Verhaltensweisen an, wo man glaubt, Akzeptanz zu 
erfahren. 
Na, ist doch so oder, dass man schon versucht, sich irgendwie Respekt zu verschaffen, 
dass die anderen einen für ernst nehmen (vgl. Anl. 12, 112-113).  
Die Teilnehmer akzeptieren die andern nicht und haben Vorurteile. 
Em (18) betont, dass sich niemand zu Beginn von den anderen angenommen fühlt (vgl. 
Kap. 8.3.3). Jeder ist bestrebt, im Mittelpunkt zu stehen. 
(…) wie soll ich sagen, ich denke, am Anfang hat man sich ja nicht ernst genommen, 
weil jeder der Größte sein wollte (vgl. Anl. 11, 493-494).  
Niemand, so Im (17), akzeptierte zu Beginn des Kurses den anderen. 
(…) am Anfang irgendwie nicht so ernst genommen (vgl. Anl. 12, 534-535).  
Sebastian (17) glaubt, dass es am Anfang immer zu Schwierigkeiten kommt, da sich die 
Gruppenmitglieder fremd sind. So ist man auch in dieser Phase für Kritik nicht offen, 
verurteilt andere und ist voreingenommen (vgl. Kap. 4.1.2). 
Am Anfang ist alles schwierig. Da kennt man sich ja nicht und man will sich auch von 
niemanden etwas sagen lassen. Da hat man schon ein paar Vorurteile (vgl. Anl. 9, 186-
188). 
Die Teilnehmer haben Angst, das Gesicht zu verlieren. 
Die Anfangsphase gut zu überstehen und dabei „das Gesicht nicht zu verlieren“, ist die 
größte Angst, die die Teilnehmer haben. Hm (18) berichtet, dass er zu Beginn des Kur-
ses darauf geachtet hat, sich in der Gruppe nicht zu blamieren (vgl. Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4).  
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Wenn der Kurs losgeht, dann guckt man halt bloß, dass man sich in der Gruppe nicht 
zum Affen macht (vgl. Anl. 12, 107-108).  
Sebastian (17) schildert Ähnliches wie Hm (18), dass der Anfang schwierig ist, aber 
dass sich die Gruppe entwickelte. Er ging in eine Wartehaltung und beobachtete vorerst 
das Verhalten der anderen und deren Reaktionen (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; vgl. Kap. 
3.3.4). Es geht immer darum, so sagt er, dass man das „Gesicht nicht verliert“ und von 
der Gruppe akzeptiert wird (vgl. Kap. 8.3.4) 
Am Anfang war das bissel doof, man kommt sich erst blöd vor, aber dann gings. Man 
wartet erst mal ab. Man will sich ja auch nicht zum Löffel machen (vgl. Anl. 9, 213-
215).  
Die Teilnehmer haben Hemmungen, etwas zu sagen. 
In einer Gruppe das Wort zu erheben, ist ein schwieriger Schritt (vgl. Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 70; vgl. Kap. 3.3.3.). Für Dm (18) war insbesondere die große 
Anzahl der Teilnehmer (vgl. Kap. 3.3.3; 8.3.1) zu Beginn eine Hürde. Er schildert, dass 
die Gesprächsinhalte deshalb nicht immer wahrheitsgemäß ausfallen, weil das Vertrau-
en in der Gruppe noch fehlt und sich die Teilnehmer zu wenig kennen und einschätzen 
können. Es können aber Informationen nur aufgenommen oder abgegeben werden, 
wenn ein Gruppenklima entsteht, was von Vertrauen und Akzeptanz geprägt ist (vgl. 
Langmaak/Braune-Krickau, 1995, 65), was jedoch in der Anfangsphase nicht vorhanden 
sein kann. 
(…) in so einer großen Gruppe am Anfang ist das irgendwie doof, da erzählt man auch 
nicht richtig, wie es wirklich ist (vgl. Anl. 11, 356-357).  
Lm (19) verweist darauf, dass es in der Anfangsphase normal ist, nicht alles von sich 
preiszugeben. Für ihn steht Vertrauen im Vordergrund, vor allem dass das Erzählte 
nicht nach draußen gelangt. Lm (19) meint, dass andere, die fremd sind, nicht das Recht 
haben, etwas über seine Situation zu erfahren. Auch ist er unsicher, was er berichten 
kann. So zeigt er auch an den anderen kein Interesse (vgl. Lewin, 1963; Cartwright, 
1951; Wellhöfer, 2001, 107 f.; Kap. 3.3.4). 
Ist doch logisch, dass man erst mal den anderen nicht alles erzählt. Man weiß doch 
nicht, wie die sind und was die über einen draußen erzählen. Das geht die anderen doch 
gar nichts an, was ich so gemacht habe und so. Ich kenn hier keinen und was soll ich da 
erzählen. Mir ist das auch von den anderen egal (vgl. Anl. 12, 149-153).  
Die Teilnehmer suchen den Sinn der Intervention. 
Die Anfangsphase gestaltet sich dann schwierig, wenn der Sinn der Intervention (vgl. 
Luhmann, 1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap.3.3.7.1). 
nicht erfasst wird. Gw (17) schildert, dass zu Beginn des Kurses darüber Unklarheit 
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bestand, was der Sinn des Trainingskurses ist und welches Ziel verfolgt wird (vgl. 
Schütz, 1989, 30; vgl. Kap. 3.3.3). Sie fühlte sich in der Gruppe unsicher und unwohl, 
da eine zentrale Zielstellung fehlte (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; vgl. Kap. 3.3.4; Voigt, 
1992, 210; vgl. Kap. 3.3.3) 
Am Anfang weiß man nicht so richtig, was das soll. Man kam sich auch in der Gruppe 
so doof vor (vgl. Anl. 11, 278-279).  
2. Phase: In der Phase der Positions- und Rollenklärung (storming) sind die Beziehungen noch 
unstabil. 
(vgl. Tuckmann, 1965; Wellhöfer, 2001; König/Schattenhofer; 2007) 
Die Teilnehmer handeln die Rollen aus.  
Fm (20) legt dar, dass einige Teilnehmer um die führende Rolle kämpfen (Alpharolle: 
vgl. Schindler, 1971; Legewie/Ehlers, 1992, 274; vgl. Kap. 3.3.5.1) und durch dominan-
tes Verhalten versuchen, sich in den Vordergrund zu drängen (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 
ff.; vgl. Kap. 3.3.4). Diese Zeit, so Fm (20), ist stark geprägt von Nichtakzeptanz der 
anderen und von Vorurteilen, die den anderen abwerten sollen (vgl. Stroe-
be/Hewstone/Codol/Stephenson, 1999, 405; vgl. Kap. 4.1.2). 
Naja, am Anfang fand bestimmt jeder jeden blöd. Jeder wollte doch im Mittelpunkt ste-
hen und was zu sagen haben (vgl. Anl. 11, 413-414).  
Robert (20) glaubt, dass alle Teilnehmer um einen zentralen Platz in der Gruppe bemüht 
sind. Für ihn war diese Phase besonders schwierig, weil er selbst gern im Mittelpunkt 
steht und um diese Rolle kämpfen musste (Alpharolle: vgl. Schindler, 1971; Lege-
wie/Ehlers, 1992, 274; vgl. Kap. 3.3.5.1). Der Umgang untereinander war unkollegial 
und es herrschte ein Gegeneinander (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 62 f.; vgl. Kap. 
3.3.4). Das Ich-Denken stand hierbei besonders im Vordergrund (vgl. Wellhöfer, 2001, 
10 ff.; vgl. Kap. 3.3.4). So glaubt Robert (20), dass in einer kleineren Gruppe (vgl. Kap. 
3.3.3; 8.3.1) solch ein Machtkampf nicht so ausgeprägt stattgefunden hätte. 
(...) na wie soll ich sagen, am Anfang war das irgendwie doof. Keiner kannte sich und 
hatte Bock. Jeder wollte im Mittelpunkt stehen. Na, ich auch. Da hat der dagegen ge-
macht und dann ein anderer, ich auch. Gebe es ja zu. Ne, wir waren einfach zu viele am 
Anfang (vgl. Anl. 8, 125-130).   
Die weiteren Ausführungen von Robert (20) deuten darauf hin, dass in dieser Phase 
soziale Vergleichsprozesse stattfinden (vgl. Festinger, 1954; Latané, 1966; Zimbardo, 
1983, 600; vgl. Kap. 3.3.5.1), die das Selbstwertgefühl bestimmen (vgl. Asendorpf, 
1996, 198; vgl. Kap. 3.3.5.1). Robert (20) fühlt sich von André bedroht, weil dieser sei-
ne Rolle einnehmen möchte. Er macht deutlich, dass André sich mit ihm nicht verglei-
chen kann, da er viel jünger ist. Hier wird die stabile Basis des sozialen Vergleichs ge-
stört (vgl. Zimbardo, 1983, 600; vgl. Kap. 3.3.5.1), was zur Folge hat, dass Robert (20) 
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sich vehement gegen das Verhalten von André wehrt. Bei ihm zeigen sich deutlich 
Ängste, von der Gruppe nicht anerkannt und ernst genommen zu werden (vgl. Kap. 
8.3.4). 
Und André, den konnte ich am Anfang gar nicht leiden, (…). Naja, der wollte immer im 
Mittelpunkt stehen, besonders bei den Gruppenleitern, das fand ich doof und hab ich 
mir ja nicht gefallen lassen. Der war ja erst 16 und ich schon 20 (vgl. Anl. 8, 315-321). 
3. Phase: Die Phase der Ambivalenz (inner conflict) ist geprägt von Zuneigung und Abneigung, 
von Zwiespältigkeit und innerer Zerissenheit. 
(Teichert, 2009) 
Diese Phase ist gekennzeichnet von Diskrepanzen in der Gruppe, von Konfrontationen 
und auch Überzeugungsversuchen. Dabei teilt sich die Gruppe in zwei Untergruppen 
auf: 1. in diejenigen, die bereit sind, den Trainingskurs durchzuhalten; 2. in diejenigen, 
die die Absicht hegen abzubrechen. In dieser Phase kommt es auch zu den meisten Ab-
brüchen.348 Einige Teilnehmer erleben in dieser Phase einen inneren Konflikt (‚inner 
conflict’), d.h. ihre Pflichten und Wünsche triften stark auseinander. Sie haben „mixed 
feelings about a situation", also „gemischte Gefühle in einer Situation“, sind unent-
schlossen („undecided“) und sie befinden sich in einer Entscheidungsphase. Sie 
schwanken zwischen den zwei emotionalen Ebenen „Durchhalten“ und „Abbrechen“ 
und es wird die Entscheidung dafür oder dagegen getroffen. Die Gruppenkohäsion wird 
hier auf eine harte Probe gestellt (vgl. Kap. 8.3.4). 
Die Teilnehmer schwanken und entscheiden sich. 
Diejenigen Teilnehmer, die bis zu diesem Zeitpunkt keine Motivation entwickeln konn-
ten, sind stark gefährdet, den Trainingskurs abzubrechen. Sie zeigen erhebliche innere 
Schwankungen und wägen für sich ab, ob sie im Kurs bleiben oder nicht. Diese Phase, 
die sich auf verschiedenen Ebenen befindet, ist erheblich von dissonanten Zuständen 
geprägt. Bei der ersten Ebene „Durchhalten“ stellen sie sich die Frage: Wenn ich bleibe, 
wie verhalte ich mich? Bei der zweiten Ebene „Abbrechen“ wird abgewogen: Welche 
Konsequenzen erwarten mich und wie geht es für mich weiter? Tom (19) schildert diese 
Schwankungen. Als er sich auf der ersten Ebene befand, wurde ihm bewusst, dass die 
Nichterfüllung der richterlichen Weisung im Rahmen der Bewährung eine Jugendstrafe 
zur Folge hat (vgl. § 26 Abs. 1 Satz 1 Nr. 2 JGG; vgl. Kap. 3.1.1; vgl. Homans, 1975; 
vgl. Kap. 3.3.5.2). Er entschied sich in diesem Moment dafür, den Trainingskurs - zwar 
ohne jegliche Mitarbeit - beenden zu wollen. 
                                                 
348 Laut Mayring (2002, 25) sind eigene subjektive Erfahrungen (Introspektion) mit dem Forschungsge-
genstand als Erkenntnismittel zulässig. In vielen Trainingskursen machte ich die Erfahrung, dass gerade 
in der von mir neu benannten dritten Phase die meisten Abbrüche vorkommen. Statistisch kann ich dies 
leider nicht nachweisen. Jedoch beweisen einige Aussagen der Teilnehmer meine Behauptung.  
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Vielleicht mach ich´s auch (den STK noch einmal), hab zwar keine Lust, will aber nicht 
in den Knast, hab ja noch Bewährung. Setz mich rein und fertig (vgl. Anl. 10, 180-182). 
Tom (19) schwankte bis zum vierten Treffen und wägte ab. Jedoch sah er für sich kei-
nen Vorteil mehr in einer weiteren Teilnahme und begab sich auf Ebene zwei „Abbre-
chen“. Er blieb dem Trainingskurs fern und begründete es damit, dass er für sich keinen 
Sinn in dieser Maßnahme sah (vgl. Luhmann, 1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geiß-
ler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap.3.3.7.1; vgl. Kap. 8.5.1.1). 
Na, da hab ich, glaube, vier Mal teilgenommen. Und dann, na, bin ich einfach nicht 
mehr hingegangen. Hat mir eh nichts gebracht (vgl. Anl. 10, 138-140). 
Sebastian (17) erlebte ebenso das Gefühl des Hin- und Hergerissenseins, weil er keine 
Begründung fand, weshalb er am Trainingskurs teilnehmen soll. Wenn solche Begrün-
dungen fehlen, können die Teilnehmer die Intervention nicht nachvollziehen (vgl. Geiß-
ler/Hege, 2001, 37 ff.; vgl. Kap. 3.3.7.1; vgl. Kap. 8.5.1.1). So war Sebastian (17) auch 
für Kritik nicht offen. Er hatte das Gefühl, aufgeben zu müssen und befand sich auf der 
Ebene „Abbrechen“. Sebastian (17) schilderte, dass er nach dem vierten Treffen den 
Sinn des Kurses erfasst hatte und wechselte zur Ebene „Durchhalten“. Ganz sicher hatte 
der Haftantritt eines Gruppenmitglieds während des Trainingskurses Einfluss auf seine 
Entscheidung (vgl. Kap. 8.2.2) und erzeugte bei ihm latent „Druck“. In dieser Phase war 
Sebastian (17) überzeugt, den Trainingskurs erfolgreich zu beenden. 
Als der Kurs anfing, hab ich gedacht, was ist das für ein Scheiß. Hatte keine Lust. Hab 
eigentlich gar nicht gewusst, was die Gruppenleiter wollen. Man lässt sich ja nicht gern 
was sagen. Wäre auch am liebsten nicht mehr hingegangen, aber dann war´s cool. Ich 
glaub, dass war so das vierte Treffen, da hab ich´s dann besser verstanden (vgl. Anl. 9, 
104-109). Ich meine, am Anfang kam ich mir auch blöd vor, aber ich hab´s dann ka-
piert. Na und einer ist in den Knast gegangen. Das hat auf mich ganz schön gewirkt, ich 
sage es ehrlich, will nicht dort hinein. Und da habe ich mir gesagt, ich stehe es durch, 
ich schaffe das (vgl. Anl. 9, 243-246).  
Wenn solche Teilnehmer wie Sebastian (17) diese Phase überstanden haben, so ist es 
sehr wahrscheinlich, dass sie den Trainingskurs bis zum Ende durchhalten. Diese dritte 
Phase ist wohl die entscheidenste für den Verbleib des einzelnen Teilnehmers im Trai-
ningskurs. 
Die Teilnehmer treten in Konfrontation und versuchen andere zu überzeugen 
Der Teilnehmer Lm (19) hat eine deutlich demotivierte Haltung und ist hin- und herge-
rissen, wie er sich nun weiter verhalten soll. Sein Verhalten löst Diskrepanzen in der 
Gruppe aus. Hm (18) provoziert Lm (19), indem er ihm verdeutlicht, dass er trotz allem 
nicht im Trainingskurs bleiben muss. Es liegt in seiner Verantwortung, so sagt er, zu 
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bleiben oder zu gehen. Hm (18) verdeutlicht am Ende seiner Aussage, dass die Gruppe 
auch ein Interesse daran haben kann, ein Gruppenmitglied auszuschließen, um „hand-
lungsfähig“ zu bleiben (vgl. Girgensohn-Marchand, 1999, 59; vgl. Kap. 3.3.5.2). 
Ne, du musst nicht, du kannst doch aufhören und gehen oder hast du Schiss? (vgl. 12, 
550). 
Jm (20) versucht Lm (19) überzeugende Argumente zu liefern (vgl. Petty/Cacioppo, 
1986; Aronson/Wilson/Akert, 2004, 238). Er verdeutlicht ihm auch, dass der Trainings-
kurs seine letzte Chance ist und weist auf mögliche Konsequenzen hin. Jm (20) möchte 
Lm (19) motivieren, den Trainingskurs durchzuhalten. Es kommt nun darauf an, ob die 
Teilnehmer für Lm (19) überzeugende Kommunikatoren sind (vgl. Petty/Cacioppo, 
1986; Aronson/Wilson/Akert, 2004, 238). 
Sei doch froh, Lm, dass Du hier bist oder willst du in den Knast? (vgl. Anl. 12, 556-
557). 
4. Phase: In der Phase der Vertrautheit und Konsolidierung (norming) identifizieren sich die 
Teilnehmer stark mit der erkämpften Rolle, mit der Gruppe und den Gruppenzielen. 
(vgl. Tuckmann, 1965; Wellhöfer, 2001; König/Schattenhofer; 2007) 
Diese Phase zeigte sich besonders nach dem erlebnispädagogischen Intensivwochenen-
de (vgl. Kap. 8.5.5). 
Die Teilnehmer lernen sich intensiv kennen und nehmen sich ernst. 
Die drei vorherigen schwierigen Phasen sind überstanden. Die Teilnehmer haben sich 
durch diese Auseinandersetzungen und Konflikte zu einer Gruppe entwickelt und kön-
nen sich nun besser einschätzen (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; König/Schattenhofer, 
2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4). Am (19) beschreibt, dass er durch viele Gespräche die 
anderen Teilnehmer intensiv kennengelernt hat und stellte fest, dass die meisten die 
gleichen Sorgen und Nöte haben. Das führte zu einem besseren Verständnis untereinan-
der, stärkte die Akzeptanz und die Motivation (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 58; vgl. 
Kap. 3.3.4; vgl. Kap. 8.3.4). Am (19) betont, dass gegenüber der Anfangsphase ein 
deutlicher Entwicklungssprung zu erkennen ist. 
(…) durch die Gespräche hat man viel von den Anderen erfahren und man wusste dann, 
die haben doch das gleiche Problem. Da konnte man sich dann besser verstehen und 
hat sich auch akzeptiert. Das war am Anfang nicht. Wir hatten alle keinen Bock, jetzt ist 
das besser (vgl. Anl. 11, 418-422). 
In dieser Phase tritt auch, wie Hm (18) schildert, das Interesse für den anderen in den 
Vordergrund, die Ich-Bezogenheit nimmt ab und die gegenseitige Akzeptanz hat sich im 
Vergleich zur Anfangsphase gefestigt (vgl. Kap. 8.3.4). 
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(…) man tut halt die anderen auch fragen, wie es denen so geht und was die so machen 
(vgl. Anl. 12, 97-98). Ich denke, jetzt nehmen wir uns ernst. Am Anfang war das nicht 
so. Da will jeder was zeigen und da nimmt man den anderen nicht für voll (vgl. Anl. 12, 
128-130). 
Km (19) und Dm (18) heben besonders hervor, dass sich die Art und Weise des Um-
gangs miteinander, die Kontakt- und Kooperationsfähigkeit (vgl. Mischel, 1971; Her-
sen/Eisler/Miller, 1973; vgl. Kap. 4.2.4) verbessert hat und dass das Verständnis ge-
wachsen ist (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 
3.3.4). Dm (18) betont dabei die Ehrlichkeit und Freundlichkeit und Km (19), dass die 
Vorurteile (vgl. Kap. 4.1.2) der Vergangenheit angehören. 
Km (19): Man versteht sich jetzt besser. Ich denke, dass wir anders miteinander umge-
hen. Man kennt sich besser. Ich hatte auch Vorurteile, aber wer hatte die nicht (vgl. Anl. 
12, 160-162). Dm (18): Man konnte sich dann auch ehrlich die Meinung sagen. Am An-
fang haben wir uns viel vollgeschnauzt (vgl. Anl. 11, 423-425).  
Die Teilnehmer öffnen sich und sind gelöster. 
Aus Jm´s (20) Aussagen lässt sich erkennen, dass sich die Situation entspannt hat (vgl. 
König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4). Er glaubt, dass die geringere Anzahl 
der Teilnehmer (vgl. Kap. 8.3.1) zu intensiveren, individuelleren und lockeren Gesprä-
chen geführt hat. 
Und jetzt finde ich, sind da nicht so viele in der Gruppe. Ein paar haben irgendwie auf-
gehört, müssen noch mal teilnehmen oder gehen in Knast. Wenn da nicht so viele sind, 
da erzählt man mehr, na man kommt eben mehr dran (vgl. Anl. 12, 539-541).  
Auch Robert (20) meint, dass die letzte Zeit des Kurses von vertrauten und entspannte-
ren Gesprächen geprägt war (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4), 
weil auch die Gruppe kleiner war. 
Besonders in den letzten Treffen war es cool, da waren wir nicht mehr so viele. Das war 
besser. Da konnte man viel offener quatschen (vgl. Anl. 8, 428-430). 
5. Phase: In der Phase der Differenzierung (performing) hat sich die Gruppe gefestigt. 
(vgl. Tuckmann, 1965; Wellhöfer, 2001; König/Schattenhofer; 2007) 
Die Teilnehmer nehmen gegenseitig Kritik an. 
Die Gruppe ist nun so stabil, dass sich die Teilnehmer gegenseitig kritisch die Meinung 
sagen können. Sebastian (17) berichtet über die Entwicklung der Gruppe und stellt fest, 
dass die gemeinsame Zeit, gemeinsame Erlebnisse und die Bewältigung von gemeinsa-
men Aufgaben dazu beigetragen haben, dass sich die Teilnehmer intensiv kennen lernen 
konnten (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 58; vgl. Kap. 3.3.4). Diese Aspekte wirkten 
sich förderlich auf die Kritikfähigkeit aus (vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). 
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Und die anderen sagen ja einen auch die Meinung. (…) Die anderen, am Anfang war es 
schwierig, da lässt man sich von den anderen nichts sagen. Aber dadurch, dass wir viel 
zusammen gemacht und geredet haben, da kannten wir uns dann besser (vgl. Anl. 9, 
230-234).  
Zu einem späteren Zeitpunkt geht Sebastian (17) darauf ein, dass auch die geringere 
Gruppengröße (vgl. Kap. 8.3.1) und daraus folgend eine stabile Gruppe erheblich dazu 
beigetragen haben, sich Kritik von anderen anzunehmen (vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 
4.2.4). Die Gespräche, so schildert er, waren konstruktiver, der Umgang untereinander 
höflicher. Er selbst konnte auch seine Meinung äußern, was von den anderen ange-
nommen wurde (vgl. ebd.). 
Ich denke, die Gruppe war dann auch cooler, als wir nur noch so wenige waren. Da 
war die Stimmung irgendwie besser und wir konnten besser reden. Hab mir dann auch 
vieles angenommen, was die anderen und die Gruppenleiter gesagt haben. Ich hab ja 
auch meine Meinung gesagt. Und das ging dann, am Anfang haben wir uns eher belöf-
felt (vgl. Anl. 9, 337-343). 
Die Teilnehmer unterstützen sich gegenseitig. 
Sebastian (17) berichtet, dass die Gruppe in den letzten Treffen ihre größte Stabilität 
erreicht hat. Die Teilnehmer haben sich weiterentwickelt, so dass sie nun auch in der 
Lage sind, sich gegenseitig zu unterstützen und gemeinsam am Ziel zu arbeiten. 
Die Gruppe zum Schluss die war gut, wir haben uns gut verstanden und auch geholfen. 
Das war dann irgendwie anders (vgl. Anl. 9, 268-269).  
Laut Am (19) ist die Gruppe zu einem Hilfesystem geworden (vgl. Kap. 8.3.4). 
Naja, da hat Dm recht, die Gruppe, so denke ich, hilft einen. Jetzt (vgl. Anl. 11, 289). 
6. Phase: In der Phase der Trennung und des Abschieds gehen die Gruppenmitglieder auseinan-
der. 
(vgl. Tuckmann, 1965; Wellhöfer, 2001; König/Schattenhofer; 2007) 
Die Trainingskursgruppen lösen sich mit mehr oder weniger starker emotionaler Betei-
ligung meist komplett auf349. 
Einige Teilnehmer möchten länger bleiben. 
Einige Teilnehmer haben sich mit der Gruppe oder dem System Trainingskurs so stark 
identifiziert, dass sie das Bedürfnis äußern, in diesem noch verbleiben zu wollen (vgl. 
Luhmann, 1084; vgl. Kap. 3.1.3). Robert (20) wünscht sich, dass die Kurszeit verlängert 
                                                 
349 Da Trainingskurse ein breites Einzugsgebiet haben (manchmal nur ein Kurs im gesamten Landkreis), 
sind die Teilnehmer örtlich verstreut, was zum völligen Kontaktabbruch führen kann, außer bei Täterge-
meinschaften. 
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werden könnte.350 Es ist anzunehmen, dass er seine Rolle in der Gruppe (vgl. Dahren-
dorf, 1968; vgl. Kap. 3.3.5.1) gefunden und in dieser Anerkennung erhalten hat. 
Aber jetzt hätte der Kurs noch länger gehen können oder noch mal (vgl. Anl. 8, 475-
476).  
Aus Sebastians (17) Passage geht hervor, dass der Träger, der den Trainingskurs durch-
geführt hat, weiter für ihn eine Anlaufstelle bei Problemen sein könnte, z.B. um Bewer-
bungen zu schreiben. Von der Trainingskursgruppe jedoch hat er sich innerlich gelöst.  
(…) der Trainingskurs ist ja vorbei, ich wäre irgendwie doch noch hier geblieben, viel-
leicht nicht in der Gruppe aber so ab und zu mal, wenn ich irgendwie ein Problem ha-
be, wie mit Bewerbungen schreiben (vgl. Anl. 9, 372-375). 
Einige Teilnehmer haben Angst vor Rückfällen und früheren Zuständen. 
Aus Km´s (19) und Hm´s (18) Passagen geht hervor, dass beide Ängste äußern, in die 
gleichen Zustände wie vor dem Trainingskurs zu verfallen (vgl. König/Schattenhofer, 
2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4), was durch fehlende Ziele verursacht werden kann (vgl. 
Schütz, 1989, 30; vgl. Kap. 3.3.3) und Ängste vor der eigenen Hilflosigkeit zur Folge 
haben kann (vgl. Berner, 2001, vgl. Kap. 4.1.4). 
Km (19): Wenn der Kurs zu Ende ist und man weiß nicht, wie es weiter geht, dann ist 
das das Gleiche wie vorher (vgl. Anl. 12, 659-650). Hm (18): Das mag schon sein, aber 
wie hat der Km vorhin gesagt, wenn man danach auch nicht weiß, was man da macht, 
dann ist es das Gleiche (vgl. Anl. 12, 710-712). 
Für einige Teilnehmer beginnt eine Neuorientierung. 
Teilnehmer, wie Robert (20) und Sebastian (17) haben klare Ziele entwickelt und kön-
nen sich nun neu orientieren (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4).. 
Robert (20): Jetzt bin ich bei einer Zeitarbeitsfirma auf Montage und bald geht’s zur 
Bundeswehr. Da freu ich mich drauf. (vgl. Anl. 8, 38-39). Sebastian (17): Ja, Kranken-
pfleger würde mir Spaß machen. Da hab ich dann mit den Gruppenleitern eine Bewer-
bung geschrieben, erst mal für ein Praktikum. Jetzt habe ich eine Zusage für ein Prakti-
kum im Klinikum. Hab mich gefreut (vgl. Anl. 9, 179-182). 
                                                 
350 Nach § 11 Abs. 1 JGG soll die „Laufzeit“ einer Weisung zur Teilnahme an einem ‚Sozialen Trai-
ningskurs’ nicht mehr als sechs Monate betragen. Diese Regelung ist Ausdruck von Rechtsstaatlichkeit 
und verdeutlicht die strafrechtliche Perspektive. Dabei begreift man den ‚Sozialen Trainingskurs’ nicht 
als pädagogisches Angebot, dessen Dauer nicht vom voraussehbaren erzieherischen Bedarf bestimmt 
wird, sondern als Eingriff in die Persönlichkeit, der rechtsstaatlich genau definiert sein muss (vgl. Wies-
ner, 2005, § 29 SGB VIII, Rdnr: 11). Wiesner (vgl. 2005, § 29 SGB VIII, Rdnr: 17) betont ebenso, dass 
der unfreiwillige Zugang und die strafrechtlich orientierte zeitliche Befristung der ‚Sozialen Trainings-
kurse’ pädagogischen Grundsätzen widersprechen. Feste Kursformen mit unabänderlichen vorgegebenen 
Programmen werden der individuellen Lebensgeschichte und der Persönlichkeit des einzelnen Jugendli-
chen nicht gerecht. Hohe Erwartungen im Hinblick auf Verhaltensänderungen und eine künftige Legal-
bewährung können deshalb häufig nicht erfüllt werden. 
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Einige Teilnehmer sehnen den Abschluss herbei. 
Andere Teilnehmer, wie Lm (19) können das Ende des Kurses kaum erwarten, da sie 
keinen Sinn in dieser Maßnahme für sich finden konnten (vgl. Luhmann, 1984, 587; 
vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap.3.3.7.1). 
Bin froh, wenn es zu Ende ist. Gibt mir nichts (vgl. Anl. 12, 402-403). 
Zusammenfassend ist jedoch festzustellen, dass die Phasen in jeder Gruppe unterschied-
lich ausfallen, was die Zeit, die Geschwindigkeit und die Intensität betrifft (vgl. Wellhö-
fer, 2001, 12). 
8.4 Einfluss des Gruppenleiters auf Einstellungen und Verhaltensweisen 
8.4.1 Angaben zu Alter, Geschlecht und Dienstzeit 
An der quantitativen Forschung nahmen drei Gruppenleiterinnen und fünf Gruppenleiter 
teil (n=8). Das Durchschnittsalter aller betrug 32,1 Jahre, dass der weiblichen 27,0 Jahre 
und das der männlichen 35,2 Jahre (vgl. Abb. 76). 
Abbildung 76 Alter der Gruppenleiter (n=8) 
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*m=männlich, w=weiblich 
Die zwei männlichen Gruppenleiter, die über 40 Jahre sind, bringen die meiste berufli-
che Erfahrung von mehr als acht Jahren mit straffälligen Jugendlichen und Heranwach-
senden ein. Die anderen drei männlichen Gruppenleiter (28 Jahre, 29 Jahre, 31 Jahre) 
und eine Gruppenleiterin (26 Jahre) sind zwei Jahre im Dienst, die übrigen zwei Grup-
penleiterinnen (27 Jahre, 28 Jahre) weniger als ein Jahr, sie haben die geringste berufli-
che Erfahrung. 
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8.4.2 Einstellungen, Verhaltensweisen und Kompetenzen des Gruppenleiters - 
aus Sicht der Gruppenleiter 
Der Gruppenleiter hat einen erheblichen Einfluss auf die Einstellungen und Verhaltensweisen 
der Teilnehmer, was jedoch unabhängig vom Alter und Geschlecht ist. 
Im Prae-Post-Vergleich weisen die Ergebnisse nach, dass sich 38% der Gruppenleiter zu 
Beginn des Trainingskurses und 63% am Ende als einflussreich einschätzen (vgl. Abb. 
78). 62% glaubten vor dem Trainingskurs, dass sie wenig oder gar keinen Einfluss aus-
üben würden, 37% bestätigten das am Ende. Eine Gruppenleiterin (12%) gab an, dass 
sie überhaupt keinen Einfluss auf die Teilnehmer ausübte (vgl. Abb. 77). Zum Zeitpunkt 
der Forschung hatte sie (27 Jahre) die geringste berufliche Erfahrung, was möglicher-
weise darauf zurückzuführen ist, dass ihre berufliche Identität351 in der Entwicklung ist. 
Abbildung 77 Prae-Post-Vergleich des Einflusses des Gruppenleiters (n=8) – aus 
Sicht der Gruppenleiter 
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Ein Vergleich zwischen den weiblichen (n=3) und männlichen (n=5) Gruppenleitern 
sowie deren Alter zeigt auf, dass alle weiblichen (26, 27, 28 Jahre) und zwei männliche 
(31, 40 Jahre) sich zu Beginn des Trainingskurses als wenig oder überhaupt nicht ein-
flussreich einschätzen. Am Ende des Trainingskurses schätzt sich jedoch eine Gruppen-
leiterin (27 Jahre) als überhaupt nicht einflussreich und beide männliche (31, 40 Jahre) 
als wenig einflussreich ein. Es wird geschlussfolgert, dass der Einfluss des Gruppenlei-
ters unabhängig vom Alter und Geschlecht ist. 
                                                 
351 Berufliche Identität und berufliche Sozialisation ist ein ständiger Prozess der Entwicklung von Persön-
lichkeitsstrukturen (vgl. Heinz, 1998, 396 ff.; vgl. auch Hurrelmann, 1998, 149). 
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Der Einfluss des Gruppenleiters ist abhängig von seiner fachlich-instrumentellen, sozial-
empathischen, strukturell-normativen, selbstkritischen und exemplarischen Kompetenz. 
Was haben Sie als Gruppenleiter getan, damit Sie Einfluss auf die Einstellungen und 
Verhaltensweisen der Jugendlichen hatten (vgl. Abb. 78)?352  
Abbildung 78 Einstellungen und Verhaltensweisen der Gruppenleiter nach Häu-
figkeit (Post) – aus Sicht der Gruppenleiter 
Rangfolge Antworten der Gruppenleiter Häufigkeit der Ant-
worten 
1 - eindeutig und echt sein***** 
- Problemlagen erkennen** 
- Alternativen aufzeigen und üben** 
- Feedback über Verhaltensweisen geben** 
je 6 Mal 
2 - Vertrauen aufbauen* 
- durchdachte Vorbereitung der Treffen** 
- gezielter Einsatz von Methoden und Themen, wel-
che auf die Teilnehmer und die Gruppe abgestimmt 
sind (z.B. Arbeit nach TZI353)** 
je 5 Mal 
3 - partnerschaftlich und verständnisvoll sein* 
- Anerkennung und Lob geben** 
- Konfrontieren mit der Straftat und dem Verhal-
ten** 
je 4 Mal 
4 - Akzeptanz aufzeigen* 
- Interesse für den Jugendlichen zeigen* 
je 3 Mal 
5 - Vorleben von bestimmten Verhaltensweisen und 
Alternativen***** 
- Leitung und Grenzen aufzeigen*** 
- Moderation und Struktur*** 
- Regeln aufzeigen und durchsetzen*** 
- Klarheit über die Rahmenbedingungen geben*** 
- konsequent sein** 
- argumentieren können** 
- verstehen der Sichtweisen der Jugendlichen* 
je 2 Mal 
6 - ressourcenorientiert arbeiten** 
- offene Gruppenatmosphäre entwickeln** 
- Auseinandersetzung zulassen** 
- emotionale Berührung des Jugendlichen* 
- zuhören* 
- Auseinandersetzung mit sich selbst sowie Reflexi-
on des eigenen Verhaltens und Position bezie-
hen**** 
je 1 Mal 
Kompetenzen: *sozial-empathisch, **fachlich-instrumentell, ***strukturell-normativ, ****selbstkritisch, 
*****exemplarisch  
                                                 
352 Die Antworten (Mehrfachnennungen) der Gruppenleiter wurden im ersten Schritt nach der Häufigkeit 
der Antworten sortiert, im zweiten Schritt wurde der Inhalt der Antworten bestimmten Kategorien zuge-
ordnet, aus denen ich dann entsprechende Kompetenzen formulierte. 
353 TZI: Themenzentrierte Interaktion nach Ruth Cohn (1945-1965), diese Methode legt ihr Augenmerk 
auf die Herstellung der „Balance im Dreieck“ (Ich, Wir, Thema). Um dieses Gleichgewicht im Dreieck 
durch die Gruppe herzustellen, entwickelte Cohn Hilfsregeln, Postulate und Axiome (vgl. Schmidt-
Grunert, 2002, 213 ff.). 
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Unter Einbeziehung der Erkenntnisse von Geißler und Hege (2001, 227-234; vgl. Kap. 
3.3.6) analysierte ich folgende fünf Kompetenzen: 
Die sozial-empathische Kompetenz erfasst die Fähigkeit, sich für die Klienten zu inte-
ressieren und das Wohl derer im Auge zu behalten, achtsam und hilfsbereit zu sein. Das 
Wort sozial bedeutet, den Menschen ganzheitlich zu betrachten, sich einzufühlen, Ge-
fühle zu verstehen, ohne diese unbedingt teilen zu müssen.  
Die fachliche-instrumentelle Kompetenz erfasst die Fähigkeit, berufstypische Aufgaben 
entsprechend den theoretischen Anforderungen selbständig und eigenverantwortlich zu 
bewältigen sowie Probleme systematisch zu lösen sowie Methoden und Verfahren fach-
lich so anzuwenden, dass eine bestimmte Wirkung erreicht wird. 
Die strukturell-normative Kompetenz erfasst die Fähigkeit, alle Elemente aufeinander so 
zu beziehen, abzustimmen, zu regeln und flexibel so zu reagieren, dass das System zu 
jeder Zeit funktioniert.  
Die selbstkritische Kompetenz erfasst die Fähigkeit, eigene Einstellungen, Verhaltens-
weisen und Handlungen zu reflektieren sowie über vergangene Situationen nachzuden-
ken, um Rückschlüsse für mögliche Veränderung zu ziehen.  
Die exemplarische Kompetenz erfasst die Fähigkeit, in jeder Hinsicht Vorbild zu sein 
und als Beispiel zu dienen, wie erlerntes Wissen umgesetzt wird. Diese Kompetenz um-
fasst auch die Vorbildfunktion außerhalb des Trainings (vgl. Kap. 3.3.7) (vgl. Abb. 78, 
79). 
Aus der Häufigkeit der Angaben (Abb. 78) lässt sich eine Rangfolge hinsichtlich der 
Relevanz der Kompetenzen in Form eines „Dynamischen Kompetenzmodells des Grup-
penleiters“ ableiten (vgl. Abb. 79). Ich verwende deshalb das Wort „dynamisch“, weil 
alle Kompetenzen in einem Kräftegleichgewicht wirken müssen. Da sich das System 
„bewegt“, müssen sich auch die Kompetenzen „bewegen“ und sind zeit- und prozessab-
hängig anzuwenden. Geißler und Hege (2001, 227-234; vgl. Kap. 3.3.6) sprechen erst 
dann von beruflicher Kompetenz, wenn alle Kompetenzen integrativ verknüpft sind. 
Dieser Aussage schließe ich mich an. 
Abbildung 79 Dynamisches Kompetenzmodell des Gruppenleiters 
1. Fachlich-instrumentelle Kompetenz 
2. Sozial-empathische Kompetenz 
3. Strukturell-normative Kompetenz 
4. Selbstkritische Kompetenz 
5. Exemplarische Kompetenz 
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Günstig erweist sich in ‚Sozialen Trainingskursen’ eine Doppelbesetzung von zwei 
Gruppenleitern, um sich in den Kompetenzen zu ergänzen sowie deren Anwendung 
jederzeit im konstruktiven Dialog kritisch zu hinterfragen. 
8.4.3 Einstellungen, Verhaltensweisen und Kompetenzen des Gruppenleiters – 
aus Sicht der Teilnehmer 
Über die Hälfte der Teilnehmer schätzen den Gruppenleiter als einflussreich ein. 
Mehr als die Hälfte der Teilnehmer (Prae n=49: 57%; Post n=26: 54%) schätzt den 
Gruppenleiter als (sehr) einflussreich ein (vgl. Abb. 80). 
Abbildung 80 Prae-Post-Vergleich des Einflusses des Gruppenleiters – aus Sicht 
der Teilnehmer 
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Legende X-Achse (Abb. 80) 
Die sozial-empathische Kompetenz hat bei den Teilnehmern den höchsten Stellenwert.  
Der Selbsteinschätzung der Gruppenleiter (vgl. Abb. 78) steht die Fremdeinschätzung 
durch die Teilnehmer gegenüber. Die Teilnehmer haben große Erwartungen. So wurde 
auf die Frage (Prae): Wie müsste der Gruppenleiter Deiner Meinung nach sein, damit er 
Einfluss auf Deine Einstellungen und Verhaltensweisen hat?354 wie folgt geantwortet 
(vgl. Abb. 81). 355 
                                                 
354 Die Antworten der Postbefragung werden dann im nachfolgenden Teil integriert. 
355 Die Antworten (Mehrfachnennungen) der Teilnehmer wurden im ersten Schritt nach der Häufigkeit 
der Antworten sortiert, im zweiten Schritt wurde der Inhalt der Antworten bestimmten Kategorien zuge-
ordnet, aus denen ich dann entsprechende Kompetenzen formulierte. 
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Abbildung 81 Einstellungen und Verhaltensweisen der Gruppenleiter (Prae) – aus 
Sicht der Teilnehmer 
Rangfolge Antworten der Teilnehmer Häufigkeit der Ant-
worten 
1 - autoritär sein356* 
- konsequent sein** 
- verständnisvoll sein* 
- freundlich sein* 
- nett sein* 
- hilfsbereit sein* 
- ehrlich sein* 
- lustig sein* 
- gut zuhören können* 
- über Dinge unterhalten, über die man sonst mit 
niemandem redet* 
- über alle Probleme reden können* 
- mich verstehen* 
je 4 Mal oder mehr 
2 - ruhig und relaxt sein* 
- vertrauenswürdig sein* 
- korrekt sein* 
- respektvoll sein* 
- glaubwürdig sein* 
- akzeptierend sein* 
- mich ernst nehmen* 
je 2 oder 3 Mal 
3 - witzig sein* 
- humorvoll sein* 
- höflich sein* 
- locker sein* 
- offen sein* 
- angenehm sein* 
- nicht so streng sein* 
- cool sein* 
- sympathisch sein* 
- nicht oberflächlich sein** 
- nicht langweilig sein* 
- behutsam sein* 
- offen für Ideen* 
- gut erläutern können** 
- Ziele umsetzen** 
- Probleme sagen** 
- Lösungen aufzeigen** 
- vermitteln, wie man Gewalt aus dem Wege geht** 
- von selbst auf mich zugehen* 
- nicht von vergangenen Zeiten reden** 
- Meinungen zulassen** 
je 1 Mal 
Kompetenzen: *sozial-empathisch, **fachlich-instrumentell, ***strukturell-normativ, ****selbstkritisch, 
*****exemplarisch  
Aus der Übersicht geht hervor, dass die sozial-empathische Kompetenz von den Teil-
nehmern besonders hoch gewertet wird (vgl. Kap. 3.3.6; § 72 Abs. 1 SGFB VIII). Ver-
                                                 
356 autoritär=abwertend; autoritativ=auf Ansehen beruhend; die Teilnehmer meinen hier sicherlich autori-
tativ 
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einzelt wurde die fachliche-instrumentelle Kompetenz genannt. Daraus lässt sich 
schlussfolgern: Die Beziehung zwischen dem Gruppenleiter und dem Teilnehmer ist aus 
Sicht des Teilnehmers der ausschlaggebende Faktor, was auch die Ergebnisse der Stu-
die von Drewniak (1996, vgl. Kap. 5) bestätigt, dass zum Gruppenleiter eine bedeutende 
Beziehung besteht. 
Die Gruppenleiter haben keinen Einfluss auf das Klientensystem, wenn sie sich nicht als Teil 
des Systems begreifen. 
Sechs der Teilnehmer (23%) gaben bei der Post-Befragung an, dass der Gruppenleiter 
überhaupt keinen Einfluss ausübte (vgl. Abb. 80). Diese betrachtete ich mir näher. Fünf 
von diesen nahmen an einem Kurs teil, welcher von der Gruppenleiterin geleitet wurde, 
die selbst aussagte, überhaupt keinen Einfluss und von einem Gruppenleiter, der selbst 
aussagte wenig Einfluss auf die Einstellungen und Verhaltensweisen der Gruppe zu ha-
ben. Diese fünf Teilnehmer gaben folgende Antworten auf die Frage: Welche Verhal-
tensweisen des Gruppenleiters hatten insbesondere Einfluss auf die Änderung Deiner 
Einstellungen und Verhaltensweisen?  
(1) Der ging mir auf den Zeiger. (2) Er hat mich nicht ernst genommen und ich ihn des-
halb auch nicht. (3) Keine.  (4) Gar nichts. (5) Nichts. 
Möglicherweise haben sich die Gruppenleiter nicht als Teil des „Problemsystems“ beg-
riffen und hatten somit keinen Einfluss darauf, das System zu „verstören“, da das Klien-
tensystem gemäß ihrer Eigenlogik keine Veränderungsappelle zugelassen hat (vgl. 
Luhmann, 1984, 25; Haselmann, 2007, 160 f.; vgl. Kap. 3.1.3). Zwischen den Teilneh-
mern und den Gruppenleitern bestand keine Beziehung. 
Das Auftreten und die Persönlichkeit des Gruppenleiters haben nachweislich einen bedeutenden 
Einfluss auf Einstellungs- und Verhaltensänderung. 
In den meisten Aussagen schätzen die Teilnehmer den verständnisvollen und entgegen-
kommenden Umgang der Gruppenleiter als besonders wirkungsvoll ein (vgl. Rogers, 
1960; Galuske, 2005, 183 f.; vgl. Kap. 3.3.6). Dm (18) hebt vor allem die ruhige Art 
und Weise hervor. Es gab keine lautstarken Auseinandersetzungen. Der anfängliche 
Widerstand lässt deshalb nach, weil die Gruppenleiter in der Kommunikation den ein-
zelnen Persönlichkeiten stets mit Wertschätzung begegneten. Auch deshalb wuchs die 
Bereitschaft Kritik anzunehmen (vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). Dm (18) achtete 
die Gruppenleiter und deren Umgang mit den Teilnehmern. 
Ich denke, weil man hier nicht gleich angeschrien wird, nimmt man sich auch vieles an. 
Naja, man wird nicht gleich runtergemacht. Die Gruppenleiter reden ordentlich mit 
uns. Die schnauzen nicht herum (vgl. Anl. 11, 499-501). Und man nimmt sich mehr Kri-
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tik an, wie am Anfang, weil die (Gruppenleiter) es ordentlich sagen (vgl. Anl. 11, 651-
652). Ich fand (…) die Art und Weise der Gruppenleiter gut (vgl. Anl. 11, 662-663).  
Nach Im (17) ist zwischen den Gruppenleitern und den Teilnehmern eine tragfähige 
Beziehung entstanden, was die Voraussetzung für eine konstruktive Kommunikation ist. 
Er betont, dass sie sich die persönliche Sichtweise des Teilnehmers anhören (vgl. sozial-
empathische Kompetenz; vgl. Kap. 8.4.2; vgl. König, 1998, 154 ff.; vgl. Kap. 3.3.6) und 
nicht vorschnell über die Verhaltensweisen urteilen. 
Die Gruppenleiter sind ich meine, wir verstehen uns halt gut mit denen und da nimmt 
man sich das auch an, was die einen sagen. Am Anfang vielleicht nicht, aber jetzt schon. 
Mit denen kann man da anders reden, die belöffeln einen nicht gleich, hören sich das 
erstmal an, was da passiert ist (vgl. Anl. 12, 226-229). 
Robert (20) meint, dass die Gruppenleiter auf einen ordentlichen Umgang auch inner-
halb der Gruppe geachtet haben. Dadurch lernten auch die Teilnehmer einen gepflegte-
ren Umgang untereinander (exemplarische Kompetenz, vgl. Kap. 8.4.2). Die angeneh-
me Art und Weise der Gruppenleiter führte bei Robert dazu, dass er Kritik aushielt und 
diese annahm (vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). Die Gruppenleiter nörgelten nicht, 
waren ruhig, besonnen und niemals feindselig. Robert (20) ergänzt noch, dass die Grup-
penleiter ein Modell waren (vgl. exemplarische Funktion; vgl. Kap. 8.4.2; vgl. Bandura, 
1963; Bartmann, 2005, 40 f.; Wellhöfer, 2001, 100; vgl. Kap. 4.2.4), von denen er Ver-
haltensweisen übernommen hat, insbesondere den freundlichen Umgangston. 
Und die Gruppenleiter haben auch in der Gruppe darauf geachtet, dass wir ordentlich 
umgehen. Und von denen hab ich´s mir halt angenommen, von meinem Stiefvater nicht. 
Der hat nur an mir zu meckern. Bei den Gruppenleitern war es anders, die haben es in 
Ruhe gesagt und waren nicht nachtragend (vgl. Anl. 8, 284-288). Die Gruppenleiter 
fand ich gut. Die hatten viel Einfluss auf alle. Von denen hat man auch viel gelernt, dass 
man ordentlich reden soll und so (vgl. Anl. 8, 463-465).  
Fm (20) meint, dass die Gruppenleiter sich allen Teilnehmern gegenüber gleich verhal-
ten haben. Auch betont er wie Robert (20), dass sie auf den Umgang der Teilnehmer 
miteinander und auf Kommunikationsfähigkeit geachtet haben (vgl. Mischel, 1971; 
Hersen/Eisler/Miller, 1973; vgl. Kap. 4.2.4). Sie reagieren auf Fehlverhalten und ver-
langen sofort ein anderes Verhalten. 
Die Gruppenleiter haben nämlich alle gleich behandelt. Und wenn einer so herumge-
schnauzt hat, da haben die ihm das gleich gesagt, dass man das auch höflich sagen 
kann (vgl. Anl. 11, 414-417).  
Gw (17) fühlt sich durch die angenehme Art und Weise der Gruppenleiter ernst und 
angenommen. Trotz der Straftat fühlt sie sich geachtet. Die Gespräche verlaufen stets 
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konstruktiv. Gw (17) versteht unter Hilfe, dass über Probleme gesprochen wird. Ebenso 
betont sie, dass sie sich stets auf die Gruppenleiter verlassen kann und dass sie immer 
bereit sind, sie zu unterstützen. 
Naja, die Gruppenleiter reden halt anders mit einem. Man hat zwar die Straftat ge-
macht, aber na wie soll ich’s sagen, man ist nicht der letzte Arsch bei denen. Die reden 
halt vernünftig mit einem (vgl. Anl. 11, 367-369). Die Gruppenleiter helfen einen. Wir 
reden viel über Probleme (vgl. Anl. 11, 171-17). Mhm, ich würde sagen, zu denen 
(Gruppenleiter) kann man immer kommen, die haben uns immer geholfen (vgl. Anl. 11, 
510-511). 
Aus Hm´s (18) Sicht wird man vom Gruppenleiter akzeptiert. Sie suchen nicht ständig 
nach Fehlern. 
Na, man wurde von den Gruppenleitern so genommen wie man ist. Man wird nicht 
ständig angenörgelt (vgl. Anl. 12, 641-642).  
Bm (19) ergänzt, dass die wertschätzende Art und Weise, die konstruktiven Gespräche 
und ein aufbauendes Feedback (vgl. Kap. 3.3.7.9) bei den Teilnehmern Einsicht, Offen-
heit, Ehrlichkeit, ein Schwächen eingestehen und auch ein Schuldeingeständnis fördert 
(vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4).  
Na, wie ich schon gesagt habe, man denkt über sich nach. Die Gruppenleiter sagen ei-
nem die Meinung, aber eben nicht Herumschnauzen (vgl. Anl. 11, 389-391). (…) viel-
leicht würde man seine Schuld nicht zugeben. Die Gruppenleiter reden halt ordentlich 
und machen einen nicht so runter. Da kann man auch offen reden (vgl. Anl. 11, 399-
401). 
Jm (20) und Sebastian (17) schätzten an den Gruppenleitern, dass sie sich für ihre Le-
benssituation und Perspektive interessieren (vgl. sozial-empathische Kompetenz; vgl. 
Kap. 8.4.2) und somit zum Teil des Klientensystems werden (vgl. Luhmann, 1984, 25; 
Haselmann, 2007, 160 f.; vgl. Kap. 3.1.3). 
Jm (20): Die Gruppenleiter fragen hier einen, wie es einen so geht und so weiter und 
was man mal so machen will (vgl. Anl. 12, 327-329). Sebastian (17): Naja, was gut war, 
war, dass die Gruppenleiter immer wieder gefragt haben, was ich wohl mal machen will 
(vgl. Anl. 9, 381-383). 
Die meisten Teilnehmer signalisieren, dass der Gruppenleiter für die Teilnehmer eine 
Hilfsperson und ein „Retter vor dem Untergang“ darstellt (vgl. Conen, 2007, 371; vgl. 
Kap. 3.3.2).  
Sebastian (17): Die Gruppenleiter haben mir geholfen, aus dem ganzen Schlammassel 
wieder herauszukommen (vgl. Anl. 9, 64-65).Der Gruppenleiter… war ruhig und hilfs-
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bereit (vgl. Anl. 4, FB13). Jm (20): Die Gruppenleiter helfen mir (vgl. Anl. 12, 276-
277). Hm (18): Aber die Gruppenleiter helfen immer (vgl. Anl. 12, 564-565). 
Die folgenden zwei Antworten der Teilnehmer (vgl. Anl. 4, FB13) deuten darauf hin, 
dass der Gruppenleiter mit den Gesprächsinhalten behutsam umging, auch Vertrauen 
entgegen brachte (vgl. Jugert/Rehder/Notz/Petermann, 2004, 57 ff.; vgl. Kap. 3.3.6). 
Der Gruppenleiter … ging mit mir vertraut um. … hat mir Vertrauen gezeigt.  
Die meisten Teilnehmer betonen, dass der Gruppenleiter zwar kritisch, jedoch immer 
gerecht und aufrichtig war. Sie benennen mehrfach die Wichtigkeit des Zuhörens (vgl. 
König, 1998, 154-156; vgl. Kap. 3.3.6; vgl. sozial-empathische Kompetenz; vgl. Kap. 
8.4.2). 
Der Gruppenleiter … war kritisch, aber immer fair und konnte gut zuhören. Der Grup-
penleiter … war tolerant und konnte zuhören. Der Gruppenleiter … hat mir zugehört. 
Der Gruppenleiter … war immer gesprächsbereit und offen zu mir (vgl. Anl. 4, FB13).  
Die meisten Teilnehmer sagten aus, dass der respektvolle Umgang des Gruppenleiters 
das Verhalten der Teilnehmer stark beeinflusst hat. 
 Der Gruppenleiter… ging mit mir respektvoll um (vgl. Anl. 4, FB13357).  
Eine abfällige oder nötigende Art und Weise des Gruppenleiters hemmt den Aufbau einer trag-
fähigen Beziehung und verhindert Veränderungspotentiale. 
Einige Teilnehmer zeigen abwertende Verhaltensweisen der Gruppenleiter auf, was zur 
Folge hat, dass sich die Teilnehmer nicht akzeptiert und anerkannt fühlen. Es entsteht 
ein Kreislauf, bei dem die Teilnehmer den Gruppenleiter ablehnen und umgekehrt. Die 
meisten Aussagen dahingehend stammen aus den schriftlichen Fragebögen: 
Der Gruppenleiter … hat herumgeschrien. Der Gruppenleiter … war unsachlich. Der 
Gruppenleiter … hat mich nicht ernst genommen und ich ihn deshalb auch. Der Grup-
penleiter …  hat mich nicht beachtet. Der Gruppenleiter … ist auf mich nicht eingegan-
gen (vgl. Anl. 4, FB13). 
Tom (19) schätzt ein, dass zwischen ihm und den Gruppenleitern keine tragfähige Be-
ziehung bestand. Er verabscheut es, wenn andere ihn zu etwas zwingen oder ihre Mei-
nung aufdrängen wollen (vgl. Conen 2005, 167; vgl. 3.3.2). Tom (19) fühlte sich so in 
seiner Freiheit eingeschränkt (vgl. Brehm, 1966; vgl. Kap. 3.3.4), dass er sich „ver-
schloss“ und sich verweigerte zu sprechen. 
                                                 
357 Die Antworten in den Fragebögen (Frage Nr. 13, vgl. Anl. 4) erfasse ich mit in den Ergebnissen der 
qualitativen Auswertung und kennzeichne diese mit FB13 (Fragebogen). 
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Ich kam mit den Gruppenleitern da nicht so klar. Ich hasse das, wenn jemand vor allen 
so auf mich einredet. (…) da hab ich dann gar nichts mehr gesagt (vgl. Anl. 10, 166-
168). 
Inkonsequenz der Gruppenleiter verstärkt Fehlverhalten bei den Teilnehmern. 
Die Teilnehmer beklagen sich darüber, dass der Gruppenleiter nicht streng und konse-
quent genug war. 
Der Gruppenleiter … war zu locker. Der Gruppenleiter … setzte die Regeln nicht 
durch. Der Gruppenleiter …war zu inkonsequent (vgl. Anl. 4, FB13).  
Hm (18) schildert, dass sich bei einigen Teilnehmern das Fehlverhalten durch die In-
konsequenz des Gruppenleiters verstärkte. So kamen dann einige Teilnehmer grundsätz-
lich unpünktlich zum Kurs. 
(…) Naja, manchmal hätten die (Gruppenleiter) vielleicht strenger sein können. Naja, 
nicht immer, wenn jemand unpünktlich ist, muss derjenige das nachholen. Da hat sich 
das so eingeschliffen, dass manche immer etwas später kommen (vgl. Anl. 11, 247-250).  
Bm (19) verlangt aktive Mitarbeit von Fm (20). Bm (19) meint, dass es gegenüber den 
anderen Teilnehmern ungerecht ist, wenn Fm (20) ein Zertifikat erhält, obwohl er dafür 
keine Leistung erbracht hat. Er fordert von den Gruppenleitern Konsequenz und klare 
Regeln. 
Naja, weiß nicht, wie ich´s sagen soll, vielleicht ist das jetzt doof, der Fm müsste eigent-
lich mehr mitmachen. Ich find es blöd, dass der dann auch den Trainingskurs schafft 
und hat seine Zeit nur abgesessen. Da würde ich härter sein (vgl. Anl. 11, 681-684). 
Eine klare Leitung der Gruppe verlangt nach Grenzen (vgl. strukturell-normative Kom-
petenz; vgl. Kap. 8.4.2). Den Teilnehmern wurde die Frage gestellt, ob sie Grenzen auf-
gezeigt bekommen haben (vgl. Anl. 4, Frage 7). 73% der Teilnehmer bejahten dies in 
(sehr) starkem Maße. Die übrigen 27% gaben an, in weniger starkem Maße/überhaupt 
keine Grenzen erhalten zu haben (vgl. Abb.82). 
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Abbildung 82 Grenzen aufgezeigt bekommen (n=26) 
8%
65%
11%
16%
in sehr starkem Maße in starkem Maße in weniger starkem Maße überhaupt nicht
 
Zusammenhänge zwischen dem Gruppenleiter und des einzelnen Teilnehmers, der 
Gruppe, der Veränderung der Einstellungen und Verhaltensweisen konnten bei allen 
Dreien in hohem Maße nachgewiesen werden (vgl. Abb. 83). 
Abbildung 83 Korrelationen zwischen dem Einfluss des Gruppenleiters und der 
Gruppe/dem einzelnen Teilnehmer/der Veränderung (n=26) 
 Einfluss der Gruppe Einfluss des einzelnen 
Teilnehmers 
 
Veränderung der Ein-
stellungen und Verhal-
tensweisen  
Einfluss des 
Gruppenleiters 
.78 .76 .79 
 
8.4.4 Sanktionen und deren Auswirkungen 
Belohnende und strafende Sanktionen erzielen beim Teilnehmer nicht unbedingt den Effekt, den 
der Gruppenleiter erzielen wollte. 
Die Teilnehmer wurden in den Interviews und Gruppendiskussionen nach dem „Einsatz 
von Sanktionen“ gefragt und wie diese auf sie gewirkt haben. Dabei wurde festgestellt, 
dass die Teilnehmer die Sanktionen manchmal anders auffassen als der Gruppenleiter es 
eigentlich erzielen wollte (vgl. Bartmann, 2005, 35; vgl. Kap. 4.2.3). 
Verbales Lob vor der Gruppe sollte minimal dosiert sein: Gw (17) meint, dass Lob hilf-
reich ist, jedoch wird es unter vier Augen besser angenommen, sonst entstehen Scham-
gefühle.  
Ja, okay, die (Gruppenleiter) haben einen so gelobt, dass find ich gut. Vor der Gruppe 
war das auch peinlich, lieber wenn ich mit denen alleine war (vgl. Anl. 11, 545-547).  
Zeitlich entfernte belohnende Formen (z.B. Geschenk am Ende des Kurses) müssen 
jedoch bis zum Ende des Trainingskurses von jedem noch erreichbar sein, sonst sinkt 
die Motivation und Frustration steigt: Robert (20) schildert, dass nur ein Teilnehmer am 
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Ende des Kurses ein Geschenk erhält, nämlich derjenige, der die meisten Bonuspunkte 
bekommen hat. Obwohl er sich im Verlauf des Kurses verändert hat, hatte er dennoch 
keine Chance mehr. Auf Robert (20) wirkte das frustrierend, weil er bereits im Verlauf 
merkte, dass diese Belohung unerreichbar ist, auch wenn er sich sehr anstrengt. 
Und zum Schluss hat der mit den meisten Bonuspunkten ein Geschenk bekommen. Ich 
war´s leider nicht. Hab´s am Anfang versaut (vgl. Anl. 8, 182-184). 
Bonuspunktsysteme müssen für jeden Teilnehmer individuell auf seine Leistungen, Fä-
higkeiten, Kompetenzen und die zu erreichenden Ziele abgestimmt sein. Nicht nur die 
Leistung des Besten sollte anerkannt werden, sondern auch Bemühungen und Leis-
tungssteigerungen: Da das Leistungsvermögen innerhalb solcher Gruppen unterschied-
lich ist, zeigt ein allgemeines Bonuspunktesystem, was für alle gleichermaßen gilt, kei-
ne oder eine negative Wirkung. Es löst Demotivation, statt Motivation aus, weil die Ba-
sis des sozialen Vergleichs nicht stimmt (vgl. Zimbardo, 1983, 600; vgl. Kap. 3.3.5.1). 
Aus den Aussagen der Teilnehmer geht hervor, dass die Bonuspunkte ihrer Ansicht 
nach nicht gerecht verteilt wurden. 
Gw (17): Weiß nicht, war schon nicht schlecht (Bonuspunkte), aber man hatte gar keine 
Chance einen zu bekommen. Immer die, die viel geredet haben (vgl. Anl. 11, 544-545); 
Cm (16): Man freut sich schon drüber, wenn man einen Bonuspunkt bekommt, aber 
meistens sind es doch die gleichen (vgl. Anl. 11, 548-549). 
Individuelle Bonuspunktsysteme hingegen zeigen eigene Leistungsverbesserungen oder 
Stillstand auf, motivieren jedoch zur Veränderung. 
Robert (20): Hab so viel geredet und die anderen nicht zu Wort kommen lassen. Hab 
immer herein gequatscht, aber dann hab ich mich angestrengt. Dann hab ich auch mal 
einen bekommen. Das fand ich gut (vgl. Anl. 8, 180-182). 
Konsequenzen müssen nachvollziehbar sein und von dem Teilnehmer angenommen 
werden, wenn Veränderungen erreicht werden sollen: Bm (19) kann den Tagesaus-
schluss nicht nachvollziehen und lehnt ihn daher ab (vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. 
Kap. 3.3.7.1) 
Weiß nicht, so einen Tagesausschluss find ich doof (vgl. Anl. 11, 526).  
In der Post-Befragung der Gruppenleiter (n=8) wurde folgende Frage gestellt (vgl. Anl. 
7, Fragen 17, 18): Welche Sanktionen haben Sie angewandt und welche Auswirkungen 
hatten diese auf die Teilnehmer? Ebenso wurden dahingehend die Teilnehmer in den 
Interviews und Gruppendiskussionen befragt. Bei der Analyse der Ergebnisse zeigten 
sich jeweils vier Kategorien für Sanktionen, die aus Sicht des Gruppenleiters eine „be-
lohnende Wirkung“ erzielen sollten (vgl. Abb. 84): Worte, Mimik/Gestik, materielle 
und visuelle und eine zusätzliche Kategorie für Sanktionen, die aus Sicht des Gruppen-
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leiters eine „strafende Wirkung“ erzielen sollten (vgl. Abb. 86): distanzierende und auf-
arbeitende.358 Demnach zielt der Einsatz von Sanktionen immer auf eine verändernde 
Wirkung ab, genauso wie eingesetzte Methoden und Verfahren (vgl. Kap. 8.5.1.2-
8.5.7). Aus den Abbildungen 85 und 87 – wie bereits dargestellt - ist jedoch ersichtlich, 
dass Sanktionen unterschiedliche Wirkungen zur Folge haben können (vgl. Abb. 85, 
87). Sanktionen müssen demnach fachlich begründet, gerechtfertigt und nachvollziehbar 
sein (vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 ff. vgl. Kap. 3.3.7.1). So liegt es nahe, die in den fol-
genden Übersichten genannten Sanktionen (vgl. Abb. 84, 86) als eine Methode (sankti-
onierende) einzuordnen (vgl. Kap. 9). Das würde meiner Ansicht nach einer fachlich 
professionellen Arbeit entsprechen. 
Nun erfolgen die tabellarische Auflistung der Sanktionen und deren Wirkungen (vgl. 
Abb. 84-87). Bartmann (2007, 39; vgl. Kap. 4.2.1) gibt insbesondere bei strafenden 
Sanktionen Folgendes zu bedenken: Straft man den Teilnehmer, zeigt man ihm jedoch 
immer nur das unerwünschte Verhalten auf. So könnte sich daraus - meiner Meinung 
nach - eine Spirale ergeben aus: negativer Sanktion  Selbstwertverlust  Frust  Reak-
tion  negativer Sanktion. Daher sollte es immer eine Kombination von „Strafe“ und 
dem Aufzeigen bzw. Trainieren der erwünschten Verhaltensweise geben. 
 
                                                 
358 Die kursiven Wortgruppen stammen aus persönlichen Gesprächen mit den Gruppenleitern, nicht aus 
dem eigentlichen Forschungskontext. 
Abbildung 84 Sanktionen, die aus Sicht des Gruppenleiters belohnende Wirkung erzielen sollen 
Worte Mimik/Gestik materielle visuelles 
- anerkennende/wertschätzende Worte 
- ermutigende Worte zur Fortführung 
und Entdeckung von bereits Gelin-
gendem 
- Feedback 
jeweils: 
    -unter vier Augen 
    -gegenüber einem Einzelnen  
      vor der Gruppe 
    -für nur einige Teilnehmer 
    -für die gesamte Gruppe 
- Beifall klatschen 
- anerkennende Gesten 
- ermutigende Berührung (Arm, 
Schulterklopfen) 
- wohlwollende Mimik (Kopfnicken, 
Lächeln) 
 
- kleine Preise (z.B. Eis) 
- Geschenk zum Ende des Kurses für 
die meisten Bonuspunkte 
- das Anschaulichmachen von klei-
nen Erfolgen: Skalierungen (Ver-
halten, Ziele), malen lassen 
- Bonuspunktsystem 
- Nominierung des Besten 
- Urkunden, Medaillen 
- schriftliche Beurteilung 
- Zertifikate 
- (Teilnahme-)Bescheinigungen 
 
Abbildung 85 Tatsächliche Wirkung auf die Teilnehmer 
 Positive Wirkung auf den einzelnen Teilnehmer, mehrere Teilnehmer oder die 
gesamte Gruppe 
Negative Wirkung auf den einzelnen Teilnehmer, 
mehrere Teilnehmer oder die gesamte Gruppe 
Kurzfristige/ län-
gerfristige Wir-
kung 
 
- Freude und Bestärkung sowie Verinnerlichung des Verhaltens 
- Motivation, Mitarbeit und Leistungswille 
- Beziehung zum Gruppenleiter wird gefestigt 
- Interesse an einem selbst wird wahrgenommen 
- sich angenommen fühlen, Bestätigung, Stärkung des Selbstbewusstseins 
- Auf den einzelnen wird nicht extrem aufmerksam gemacht, andere werden nicht 
abgelenkt (Gestik) 
- andere erkennen Leistung an und dadurch positiver Druck 
- Festigung der Beziehungen untereinander und zum Gruppenleiter 
- Gruppenzusammenhalt wächst/Teamgeist wird gefördert 
- Orientierung an dem anderen (Vorbildwirkung) 
- persönliche Zufriedenheit 
- Offenheit für andere Lösungen 
- Entstehung von Freundschaften 
- Entgegenkommen 
- Schamgefühl 
- Zurückhaltung 
- Diskriminierung einzelner Teilnehmer 
- Missgunst 
- Verweigerung der Mitarbeit 
- Resignation 
- sich ungerecht behandelt fühlen 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 86 Sanktionen, die aus Sicht des Gruppenleiters strafende Wirkung erzielen sollen 
Worte Mimik/Gestik materielles visuelles distanzierende/aufarbeitende 
- ermahnende/kritische Worte  
- direktes Benennen (konfrontieren) von 
unerwünschtem Verhalten 
- lautstarke Worte (Anschreien) 
- Zurechtweisen (auch durch Gruppen-
mitgliederÆ diese dazu auffordern) 
- drohende Worte (Konsequenzen) 
- Feedback  
jeweils: 
    -unter vier Augen 
    -gegenüber einem Einzelnen  
      vor der Gruppe 
    -für nur einige Teilnehmer 
    -für die gesamte Gruppe 
- schweigen 
- ignorieren 
- abwertende Mimik 
und Gestik (Kopf-
schütteln, verbie-
tende Handbewe-
gung) 
- ernster Ge-
sichtsausdruck 
- Hochziehen der 
Augenbrauen 
- Schadensersatz bei 
mutwilliger Zerstö-
rung von Dingen 
- Wiedergutmachung 
durch nützliche 
Mehrarbeit für die 
Einrichtung 
 
- Eintragen eines Fehlter-
mins in das Teilnehmer-
heft359 trotz Anwesenheit 
(passives Verhalten) 
- keine Unterschrift im Teil-
nehmerheft trotz Anwesen-
hiet (passives Verhalten) 
- abgestufte Teilnahmebe-
scheinigung, statt Zertifikat 
- Uhr bei Störungen laufen 
lassen  
- schriftliche Beurteilung 
- den Raum für kurze Zeit ver-
lassen 
- zehn-minütiger Gruppenaus-
schluss 
- Tagesausschluss 
- Ausschluss von einzelnen 
Veranstaltungen 
- Ausschluss aus dem Kurs 
- bei Unpünktlichkeit oder 
versäumter Zeit (quatschen), 
diese Zeit nachholen 
 
Abbildung 87 Tatsächliche Wirkung auf die Teilnehmer 
 Positive Wirkung auf den einzelnen Teilnehmer, mehrere Teilnehmer oder 
die gesamte Gruppe 
Negative Wirkung auf den einzelnen Teilnehmer, meh-
rere Teilnehmer oder die gesamte Gruppe  
Kurzfristi-
ge/längerfristige 
Wirkung 
 
- verändern der Sichtweise, Auseinandersetzen mit eigenem Verhalten 
- verdeutlichen der Grenzen, Rahmen des adäquaten Verhaltens wird sichtbar, 
Abstellen des Fehlverhaltens 
- Jugendlicher muss Position beziehen, Kritikfähigkeit 
- Nachdenken über das Fehlverhalten  
- persönlicher Druck, Druck auf die gesamte Gruppe 
- Ruhe im Raum, Stärkung der Aufmerksamkeit, klare Struktur 
- Konsequenzen des Handelns werden bewusst  
- Respekt gegenüber dem Gruppenleiter  
- Gruppe setzt sich für den Teilnehmer ein und verteidigt ihn 
- sich verletzt fühlen 
- gekränkt sein 
- Unlust 
- Widerstand  
- Angst 
- Konfliktlösungsverhalten wird gehemmt 
- Verachtung des Gruppenleiters 
- angepasstes Verhalten  
- „Freude“ über den Tagesausschluss 
                                                 
359 Das Teilnehmerheft beinhaltet die einzelnen Treffen mit der Unterschrift des Gruppenleiters und muss beim Gericht vorgelegt werden. Es ist der Nachweis der 
Teilnahme am Kurs. 
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8.5 Einfluss von Methoden und Verfahren (Techniken) auf Einstellungen und Ver-
haltensweisen 
8.5.1 ‚Sozialer Trainingskurs’ und ‚Anti-Aggressivitätstraining’ sowie deren Ein-
fluss 
8.5.1.1 Gesamteindruck 
Die Hälfte der Teilnehmer verändert Einstellungen und Verhaltensweisen durch den Trainings-
kurs. 
Im Prae-Post-Vergleich zeigten 74% der Teilnehmer bei der Prae-Untersuchung (n=49) 
in (sehr) starkem Maße Veränderungsbereitschaft auf, bei der Post-Untersuchung 
(n=26) gaben 70% der Teilnehmer an, tatsächlich ihre delinquenten Einstellungen und 
Verhaltensweisen durch den Trainingskurs verändert zu haben. Es gibt nur wenige Teil-
nehmer, die aussagen, sich überhaupt nicht verändert zu haben (vgl. Abb. 88). 
Abbildung 88 Prae-Post-Vergleich der Veränderungsbereitschaft und der tatsäch-
lichen Veränderung der delinquenten Einstellungen und Verhaltensweisen 
0%
10%
20%
30%
40%
50%
Prae (n=49) 41% 33% 22% 4%
Post (n=26 35% 35% 23% 7%
in sehr starkem 
Maße
in starkem Maße in weniger 
starkem Maße
überhaupt nicht
 
Bei der Analyse der tatsächlichen Veränderung der Einstellungen und Verhaltensweisen 
zeigte sich zwischen STK und AAT ein erheblicher Unterschied. Die meisten Teilneh-
mer der STK (82%) haben aus ihrer Sicht die Einstellungen und Verhaltensweisen ver-
ändert, in AAT sind es die Hälfte (vgl. Abb. 89). 
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Abbildung 89 Vergleich der STK und AAT bezüglich der tatsächlichen Verände-
rung (Post) 
44%
38%
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20%
30%
10%
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Maße
in starkem Maße in weniger starkem
Maße
überhaupt nicht
STK (n=16) AAT (n=10)
 
Die Mittelwerte bei den Teilnehmern, die den Trainingskurs abgeschlossen haben 
(n=26), ergaben bei der Prae-Befragung 1.88 und bei der Post-Befragung 2.03. 
Gespräche über die Straftat und Rollenspiele haben den größten Einfluss. 
Aus der Abbildung 90 ist zu erkennen, dass in einer Gesamtbetrachtung der Metho-
den/Verfahren, insbesondere Gespräche über die Straftat (vgl. Kap. 8.5.2.1) und Rollen-
spiele (vgl. Kap. 8.5.3) in starkem Maße Einfluss auf Einstellungen und Verhaltenswei-
sen genommen haben. Eine ausführliche Betrachtung der einzelnen Metho-
den/Verfahren erfolgt in den anschließenden Kapiteln. 
Abbildung 90 Einfluss der angewandten Methoden und Verfahren (n=26) 
15% 30% 30% 25%
19% 35% 15% 31%
0%12% 42% 46%
26% 50% 12% 12%
15% 23% 35% 27%
27% 35% 23% 15%
42% 28% 15% 15%
23% 39% 23% 15%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Sport
Intensivwochenende
Kreativarbeiten
Gespräche über Straftat
Gruppendynamische Übungen
thematische Gespräche
Rollenspiele
Einzelgespräche
in sehr starkem Maße in starkem Maße in weniger starkem Maße überhaupt nicht
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Die meisten Teilnehmer verbinden mit dem Trainingskurs positive Assoziationen. 
Aus dem Inhalt und der Häufigkeit der Antworten ergaben sich folgende Kategorien 
und eine Rangfolge (vgl. Abb. 91).360 Die Methoden und Verfahren (Techniken) sowie 
die eigene Entwicklung nehmen eine primäre Rolle ein. 
Abbildung 91 Positive Assoziationen zum ‚Sozialen Trainingskurs’ (Post) 
Kategorie/Rangfolge Beispiele der Gruppenleiter 
(n=8) 
Beispiele der Teilnehmer 
(n=26) 
Methoden/Verfahren (Tech-
niken) 
 
Straftataufarbeitung,prakti- 
sches Tun, Trainieren, Kon-
frontieren, Gespräche 
Interessante Themen, Bera-
tung, Spielen, Konflikte lösen, 
über Gewalt reden, Klettern, 
Gruppengespräch, Intensiv-
wochenende, Grillen, Reden 
Persönliche Entwicklung 
 
Erkennen, Chance, Umden-
ken, Abbruch, Veränderung, 
Erfolg, Auseinandersetzung 
Probleme erkennen, Anstoß, 
Ziele, Neuanfang, Interessen 
finden, Lernen aus Fehlern, 
Besserung, Anstrengung 
Gruppenmitglieder 
 
Team, Vergleichen, Hilfe, 
Kontakt, Vertrauen 
Freundschaft, Hilfe, Ver-
ständnis, Konflikte, Spaß, 
Offenheit 
Gruppenleiter 
 
Hilfe, Vertrauen, Führung Anforderung, Anstrengung, 
Hilfe, Vertrauen 
 
Rahmen 
 
Struktur, Regeln Pünktlichkeit, Mitarbeit, Al-
koholverbot 
Gründe der Teilnahme 
 
Zwang Straffälligkeit, Reaktion auf 
Straftat 
 
Der Trainingskurs ist ein Anlaufpunkt für Hilfe 
Laut Hm (18) und Im (17) ist der Trainingskurs ganz sicher einflussreich. Man kann 
sich darauf verlassen, dass man Unterstützung erhält (vgl. Luhmann, 1973; Gängler, 
2005, 772; vgl. Kap. 3.1.2). 
Hm (18): Ja, der Trainingskurs hat auf alle Fälle Einfluss. (…). Man bekommt hier im-
mer Hilfe (vgl. Anl. 12, 562-563). Im (17): Das ist hier irgendwie wie so ein Anlauf-
punkt und die Gruppenleiter helfen einen (vgl. Anl. 12, 399-400). 
Regelmäßiges Kommen wirkt einflussreich 
Im Trainingskurs, so Jm (20) wurde den Teilnehmern viel beigebracht. Wichtig ist, so 
sagt er, die Regelmäßigkeit der Teilnahme am Trainingskurs, was sich einflussreich 
auswirkt und Konditionierungsprozesse in Gang setzt (vgl. Pawlow, 1953; Bour-
ne/Ekstrand, 2001, 133 f.; vgl. Kap. 4.2.3). 
                                                 
360 Zuvor teilte ich die Aussagen der Teilnehmer und Gruppenleiter in positive und negative Assoziatio-
nen ein (vgl. Abb. 91, 92). 
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Man kriegt hier viel gelernt (vgl. Anl. 12, 566-567). Ich würde sagen, dass das schon 
Einfluss hat, wenn man jede Woche hierher kommen muss (vgl. Anl. 12, 704-705).  
Der Trainingskurs ist eine Chance, Jugendstrafe zu entgehen. 
Sebastian (17) gibt zu, dass der Trainingskurs ihn vor der Jugendstrafe bewahrt hat (vgl. 
Kap. 3.1.1) und ihm eine andere Sichtweise aufgezeigt hat. Es ist wichtig, dass es solche 
Angebote gibt. 
Ohne den Kurs wäre ich jetzt bestimmt im Knast (vgl. Anl. 9, 330). Ohne den Kurs hätte 
ich nicht drüber nachgedacht. Ich wäre vielleicht in den Knast gekommen (vgfl. Anl. 9, 
347-348). Bin froh, dass es den gegeben hat (vgl. Anl. 9, 62-64). 
Im (17) beschreibt, dass der Trainingskurs dazu beigetragen hat, dass er seine richterli-
che Weisung erfüllt hat (vgl. Kap. 3.1.1). Er kann danach dem Gericht den Rücken keh-
ren, ohne stigmatisiert (wie durch Jugendstrafe) zu sein (vgl. Kap. 2.3.5). 
Klar hat der Trainingskurs bissel geholfen. Ich habe zumindest meine Auflage bald er-
füllt und dann hab ich nichts mehr mit dem Gericht zu tun (vgl. Anl. 12, 732-733).  
Diejenigen Teilnehmer, die keinen Sinn für sich im Trainingskurs sehen, weisen ihm negative 
Assoziationen zu. 
Bei den negativen Assoziationen (vgl. Abb. 92) entstanden drei Kategorien, wobei sol-
che Begriffe überwiegen, die dem Wort „unsinnig“ zuzuordnen sind und Begriffe, die 
die Wirkungen auf den Teilnehmer beschreiben. Der überwiegende Teil der Antworten 
stammt von Teilnehmern der AAT. 
Abbildung 92 Negative Assoziationen zum ‚Sozialen Trainingskurs’ (Post) 
Kategorie/Rangfolge Beispiele der Teilnehmer (n=26) 
Trainingskurs gesamt Scheiße, Zeit rauben, Zeitverschwendung, 
sinnlos, Schwachsinn, bekloppt, langweilig 
 
Wirkungen auf den Teilnehmer selbst Frust, Abbruch, keine Lust 
Gruppenleiter Lehrer 
 
Tom (19) zeigt in seiner Passage, dass er keinen Veränderungsbedarf für sich sieht (vgl. 
Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2) und der STK als Hilfesystem für ihn nicht in Frage 
kommt. Die unfreiwillige Teilnahme löst bei Tom (19) Widerstand aus, was jedoch bei 
angeordneten Maßnahmen vorerst zu erwarten ist. Auch ist seine Motivation für den 
STK eine andere als die der Institution der sozialen Kontrolle (vgl. Conen, 2005, 168; 
vgl. Kap. 3.3.2). Er möchte den STK nur „absitzen“, um die richterliche Weisung zu 
erfüllen, denn bei Abbruch folgen Konsequenzen (§ 26 Abs. 1 Satz 1 Nr. 2 JGG, vgl. 
Kap. 3.1.1). Tom zeigt sich nicht kooperativ (vgl. Conen, 2007, 373; vgl. Kap. 3.3.2). 
Er (19) verstand vermutlich den Sinn und die Bedeutung des STK für sich nicht (vgl. 
Luhmann, 1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1), 
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war demotivert und arbeitete nicht mit. Tom (19) konnte zu diesem System keine Zuge-
hörigkeit entwickeln (vgl. Luhmann, 1969; vgl. Kap. 3.1.3; Homan, 1964/1970; vgl. 
Kap. 3.3.5.2), was letztendlich zum Abbruch361 führte. 
Ja, was soll´s (der Kurs). Ist doch alles sinnlos (vgl. Anl. 10, 101). Aber so ein Trai-
ningskurs, da hab ich keine Lust, der kann mir da nicht helfen. Was soll das bringen? 
Musste ja hingehen. Wollte den zwar fertig machen, absitzen oder so. Dort was sagen, 
mach ich nicht. (…) Hat mir eh nichts gebracht. Nö, war mir alles zu blöd, hab da auch 
nicht mitgemacht, hatte keinen Bock. Dann bin ich nicht mehr hingegangen. Ich fand´s 
sinnlos (vgl. Anl. 9, 135-142)362. 
Auch Lm (19) äußert, dass der Trainingskurs keinen Nutzen für ihn brachte, da sich an 
seiner Lebenssituation nichts verändert hat. Aus seiner Aussage geht jedoch auch der 
fehlende Wille zur Veränderung hervor (vgl. Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2). 
Mir hat es hier nichts gebracht, es hat sich nichts verändert für mich (…) (vgl. Anl. 12, 
721-723). 
Ein gemeinsam abgestimmter Ablauf des Trainingskurses ist erfolgversprechender. 
Jm (20) schlägt vor, im Vorfeld des Trainings gemeinsam abzustimmen und die Teil-
nehmer mit einzubeziehen, welche Methoden/Verfahren (Techniken) für den Teilneh-
mer und die Gruppe sinnvoll sind (vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1). 
Fremdbestimmte Angebote lösen Zwang aus und sind wirkungslos (vgl. Conen, 2005, 
167; vgl. Kap. 3.3.2). Wenn die meisten Teilnehmer, so sagt er, sich auf eine Methode 
oder Verfahren (Technik) einigen und zustimmen, so ist das für alle nützlich (vgl. 
Schmidt-Grunert, 2002, 86; vgl. Kap. 3.3.3). Die Teilnehmer hätten somit eine klare 
Orientierung und verhalten sich produktiv (vgl. ebd.). 
Na, vielleicht müsste man vorher fragen, was jeder so (für Angebote, Methoden, Ver-
fahren) machen will. So bringt das nichts (vgl. Anl. 12, 622-623). Man kann doch lieber 
sagen, was in dem Trainingskurs alles so gemacht wird und vielleicht können wir da 
auch sagen, was wir so wollen. Und wenn viele das gleiche wollen, das ist doch besser, 
hat ich ja schon vorhin gesagt. Da weiß man dann auch, wo es lang geht (vgl. Anl. 12, 
696-700).  
Hm (18) empfiehlt, dass für solche Teilnehmer, die den Trainingskurs für sich nicht 
annehmen können, Alternativen angeboten werden, z.B. Arbeitsstunden für Lm (19). 
                                                 
361 Abbrüche in Trainingskursen können auch durch einen vom Gruppenleiter erteilten Kursausschluss 
aufgrund erheblicher Fehltermine oder regelwidrigen Verhaltens, durch eine Einweisung ins Kranken-
haus, Krankheit, plötzliche Untersuchungshaft aufgrund einer neuen Straftat oder eine anstehende Haft-
strafe verursacht werden. 
362 Toms Gruppenleiter berichtete mir später, dass er auch den nachfolgenden Trainingskurs abgebrochen 
hat. 
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Vielleicht kann man auch im Kurs Arbeitsstunden machen oder so, wenn der Lm das 
will (vgl. Anl. 12, 631-632).  
8.5.1.2 Veränderung des Konfliktlösungsverhaltens 
Zwei Drittel der Teilnehmer veränderten ihr Konfliktlösungsverhalten. 
66% der Teilnehmer gaben aus ihrer Sicht an, dass sie Konflikte besser lösen, hingegen 
meinen 15 %, dass sich dahingehend das Verhalten nicht verändert hat (vgl. Abb. 93). 
Abbildung 93 Einfluss des Trainingskurses auf Konfliktlösungsverhalten (n=26) 
4%
62%
19%
15%
in sehr starkem Maß in starkem Maße
in weniger starkem Maße überhaupt nicht
 
So bestätigt auch diese Studie die Ergebnisse vom ISS (1999, vgl. Kap. 5), dass ein Teil 
der Teilnehmer Konflikte besser steuern kann. 
Bei der Analyse des Vergleichs zwischen STK und AAT zeigen sich Differenzen. Im 
STK gaben knapp mehr als drei Viertel der Teilnehmer an, dass sie in (sehr) starkem 
Maße Konflikte besser lösen, im AAT hingegen sind es die Hälfte (vgl. Abb. 94). 
Abbildung 94 Vergleich der STK und AAT bezüglich des Konfliktlösungsverhal-
tens (Post) 
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Wie schätzt Du dich jetzt selbst in Konfliktsituationen ein? Der Prae-Post-Vergleich 
zeigt in der Abbildung 95 auf, dass die Teilnehmer insbesondere erwünschte Verhal-
tensweisen wie redegewandt, vernünftig, kommunikativ, zurückhaltend, einsichtig und 
hilfsbereit gefestigt oder weiter entwickelt haben (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. 
Kap. 4.2.4). Unerwünschte Verhaltensweisen wie uneinsichtig und gewalttätig wurden 
bei einer großen Anzahl der Teilnehmer erheblich geschwächt (vgl. Abb. 95). 
Abbildung 95 Prae-Post-Vergleich der Selbsteinschätzung in Konfliktsituationen 
bezüglich des Items in (sehr) starkem Maße 
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
rechthaberisch
herrschsüchtig
gewalttätig
angriffslustig
überheblich
uneinsichtig
unterwürfig
hilfsbereit
einsichtig
zurückhaltend
gerecht
kommunikativ
vernünftig
selbstbewusst
redegewandt
in (sehr) starkem Maße (Prae:n=49) in (sehr) starkem Maße (Post:n=26)
 
Der Trainingskurs hatte Einfluss auf Selbstkontrolle und Selbstvertrauen. 
Hm (18) hat durch den Trainingskurs über sich nachgedacht und erscheint nun gefasster 
in seinem Auftreten (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.2.4). Er behält die Ruhe, 
wenn ihn jemand anstachelt und kann sein Verhalten kontrollieren (vgl. Gottfred-
son/Hirschi, 1990; vgl. Kap. 2.3.2.2; vgl. Studie des ISS; vgl. Kap. 5). 
Ich denke, dass ich mehr über mich nachdenke und ich bin ruhiger geworden (durch 
den Trainingskurs). Lass mich nicht so schnell provozieren (vgl. Anl. 12, 662 -663). 
Auch Robert (20) schildert sein verändertes Auftreten durch das Training. Er ist zu-
rückhaltender in Konfliktsituationen, hat sich selbst unter Kontrolle (vgl. Gottfred-
son/Hirschi, 1990; vgl. Kap. 2.3.2.2; vgl. Studie des ISS; vgl. Kap. 5) und vermeidet 
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gewalttätiges Verhalten. Robert (20) ist nachdenklicher, überlegter, fairer geworden 
(vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.4.2) und urteilt nicht mehr so schnell über an-
dere (vgl. Kap. 4.1.2). 
Ich halt mich raus, war ja beim Trainingskurs, das hat mir geholfen (vgl. Anl. 8, 54-55). 
(…) dass ich immer recht haben will und im Mittelpunkt stehen muss (…). Das ist jetzt 
nicht mehr so. Ich hab mich (durch den Trainingskurs) wirklich verändert (vgl. Anl. 8, 
136-137). (…) ich misch mich nicht mehr bei anderen ein, schlag mich nicht mehr ´rum, 
bin nicht mehr so schnell auf Prass. Und bin ruhiger geworden, vielleicht denke ich 
mehr nach über mich (vgl. Anl. 8, 142-145). (…) dass ich fairer geworden bin. Lass die 
anderen ausreden und ich denke, misch mich nicht gleich ein und überleg erstmal. Ich 
denke auch nicht gleich Schlechtes (vgl. Anl. 8, 281-284).  
Robert (20) ergänzt, dass er kommunikative Kompetenzen entwickelt hat (vgl. Eisen-
berg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.4.2) und dass er keine Motivation mehr hat gewalttätig zu 
werden. 
 Ich denke, ich rede jetzt mehr. Mach ich ja sowieso gerne. Na, ich hab keinen Bock 
mehr mich zu schlagen (…) (vgl. Anl. 8, 486-487).  
Der Trainingskurs hat Sebastian (17) geholfen, sich besser in den Griff zu bekommen. 
Er ist zugänglicher geworden und überlegter. Durch das Training hat er sein Selbstver-
trauen gestärkt und gelernt „Nein zu sagen“ (vgl. Mischel, 1971; Hersen/Eisler/Miller, 
1973; Gambrill, 1995; Caldarelle/Merrel, 1997; vgl. Kap. 4.2.2).  
Denke, bin ruhiger geworden und offener durch den Trainingskurs geworden. Mache 
keine dummen Sachen mehr. Hab auch gelernt zu einigen Sachen „Nein“ zu sagen. Hab 
mich da oft in etwas reinziehen lassen (vgl. Anl. 8, 319-322).  
Eine Gesamtbetrachtung der Variablen „Selbstvertrauen“ zeigt Folgendes auf: Über die 
Hälfte der Teilnehmer konnten Selbstvertrauen entwickeln (vgl. Abb. 96).  
Abbildung 96 Entwicklung von Selbstvertrauen (n=26) 
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12%
in sehr starkem Maße in starkem Maße
in weniger starkem Maße überhaupt nicht
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Einige Teilnehmer verbinden Selbstvertrauen und konstruktives Konfliktlösen. Aller-
dings sehen von den 26 Teilnehmern (Post) ‚nur’ 6 (23%) das fehlende Selbstvertrauen 
ursächlich für Straftaten. Eine bedeutende Korrelation zwischen Selbstvertrauen und 
Konfliktlösung konnte nicht nachgewiesen werden (Korrel: .09). 
Im Vergleich zwischen STK und AAT zeigen sich Auffälligkeiten dahingehend, dass 
ein Fünftel der Teilnehmer der AAT angaben, dass sich bei ihnen überhaupt kein 
Selbstvertrauen entwickelt hat (vgl. Abb. 97). 
Abbildung 97 Vergleich der STK und AAT bezüglich der Entwicklung von Selbst-
vertrauen (Post) 
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8.5.1.3 Veränderung hinsichtlich der Ziele und Perspektiven 
Durch den Trainingskurs fand die Hälfte der Teilnehmer Ziele und Perspektiven. 
Die meisten Teilnehmer hatten an den Trainingskurs hohe Erwartungen bezüglich der 
Zielfindung. Am Ende der Trainingskurse gaben 50% der Teilnehmer an, Ziele und Per-
spektiven gefunden zu haben, 38% haben unklare Ziele und 12% überhaupt keine (vgl. 
Abb. 98). 63% der Gruppenleiter (n=8) glauben, dass die Teilnehmer Ziele und Per-
spektiven gefunden haben. 
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Abbildung 98 Finden von Zielen und Perspektiven (n=26) 
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Im Vergleich zwischen STK und AAT traten gravierende Unterschiede auf. 70% der 
Teilnehmer des AAT haben aus ihrer Sicht keine Ziele und Perspektiven gefunden, hin-
gegen aber 70% des STK in starkem Maße (vgl. Abb. 99). 
Abbildung 99 Vergleich der STK und AAT bezüglich des Findens von Zielen und 
Perspektiven (Post) 
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Sebastian (17) ist bewusst geworden, dass er selbst eine Situation verändern oder her-
beiführen kann. Dass er nun ein klares Ziel hat (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 
4.2.2), hat zu seiner Veränderung beigetragen (Berner, 2001; vgl. Kap. 4.1.4; vgl. 
Schmidt-Grunert, 2002, 86; vgl. Kap. 3.3.3). 
Na, denk, weiß jetzt was ich mal so machen will. Da hatte ich vorher keine Ahnung (vgl. 
Anl. 8, 322-323). 
Der Trainingskurs hat Robert (20) angeregt, sich mit Zielen und Perspektiven, insbe-
sondere mit den Themen Arbeit und Familie, auseinanderzusetzen. 
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(…) vielleicht, dass ich jetzt mehr weiß, was ich will. Arbeit, Familie und so (vgl. Anl. 
8, 487-488). 
Auch Hm (18) hat nun mehr Klarheit darüber, welche Ziele er verfolgen will. Dabei 
vergleicht er sich mit anderen, die bereits arbeiten (vgl. Festinger, 1954; Latané, 1966; 
Zimbardo, 1983; vgl. Kap. 3.3.5.1). 
Mhm, ich glaub, dass ich mehr weiß, was ich so machen will. Nicht mehr so herumlun-
gern und so. Wie die anderen eben, arbeiten und so (vgl. Anl. 12, 662-665).  
Dm´s (18) und Sebastians (17) Zielformulierungen geben keine Auskunft darüber, was 
sie nun wirklich erreichen wollen (vgl. Schmidt-Grunert, 2002, 86 f.; Bischof/Bischof, 
2004, 39 ff.; vgl. Kap. 3.3.3). Diese Formulierungen sind negativ besetzt und zeigen 
keine Perspektive auf. 
Dm (18): Sich nicht mehr auf dem Gericht herumtreiben, da hab ich keine Lust mehr 
(vgl. Anl.11, 634). Sebastian (17): Weiß nicht, wie ich das mit der Clique weitermache, 
ist nicht so einfach. Will einfach normal leben, wie so viel andere und meine Ruhe ha-
ben. Mit den Bullen will ich nichts mehr zu tun haben. Auch wegen meiner Mutter, der 
habe ich schon zu viel Ärger gemacht. Will ich nicht mehr. Keinen Bock mehr (vgl. Anl. 
9, 65-69). 
Durch den Trainingskurs konnte die Lebenszufriedenheit bei einer großen Anzahl der Teilneh-
mer gesteigert werden. 
Im Prae-Post-Vergleich der Zufriedenheit mit der Lebenssituation ist eine deutliche 
Steigerung zu erkennen. Vor dem Trainingskurs gaben ein Viertel (28%) der Teilneh-
mer an, mit ihrer Lebenssituation (sehr) zufrieden zu sein, am Ende des Kurses hinge-
gen drei Viertel (74%) (vgl. Abb. 100).  
Abbildung 100 Prae-Post-Vergleich der Lebenszufriedenheit 
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Die Mittelwertsvergleiche der 26 Teilnehmer (Post) deuten auf eine Steigerung der Le-
benszufriedenheit hin: Prae: MW=2.73, Post: MW=2.15. Von den 26 Teilnehmern bes-
tätigten 16 (62%), dass sie mit ihrem Leben zufriedener sind, 8 sind genauso (un-
)zufrieden wie vorher und nur 2 sind weniger zufrieden. Letztere konnten auch nur in 
weniger starkem Maße Ziele und Perspektiven finden. 
Im Vergleich zwischen STK und AAT gab es keine wesentlichen Differenzen (vgl. 
Abb. 101). 
Abbildung 101 Vergleich der STK und AAT bezüglich der Lebenszufriedenheit 
(Post) 
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Die folgenden Aussagen der Teilnehmer deuten darauf hin, dass die Lebenszufrieden-
heit auch von der beruflichen Situation abhängt. 
Die Erwartungen der meisten Teilnehmer, dass der Trainingskurs sie bei der beruflichen Le-
bensplanung unterstützt, konnte nicht erfüllt werden. 
Hat der Trainingskurs Dir Hilfe bei der Berufs- und Jobsuche gegeben (vgl. Anl. 4; 
Frage 7)? Obwohl die Teilnehmer zu Beginn des Trainingskurses dahingehend hohe 
Erwartungen äußerten, erhielten nur 14% der Teilnehmer in (sehr) starkem Maße Unter-
stützung, die übrigen wenig oder überhaupt keine.  
In welchem Maße hast Du Dich hinsichtlich des Berufs verändert (vgl. Anl. 4, Frage 
17)? 12% bestätigten eine Veränderung ihrer beruflichen Situation in (sehr) starkem 
Maße, bei 88% zeigte sich keine Veränderung (vgl. Abb. 102). 
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Abbildung 102 Veränderung bezüglich der beruflichen Situation (n=26) 
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Ebenso gaben alle Gruppenleiter an, dass sie bezüglich der beruflichen Situation wenig 
oder überhaupt keine Hilfe leisten konnten. Hier verweise ich jedoch auf die Studie 
1996 der LAG Niedersachsen (vgl. Peterich, Kap. 5), die genau diesen Teilnehmern, die 
Desintegrationserfahrungen haben (Beruf, auch Familie, Freizeit) einen erheblichen 
Betreuungs- und Unterstützungsaufwand zugestehen. 
Die zwei Gruppendiskussionsteilnehmer (je einer aus STK, AAT) Km (19) und Hm 
(18) wünschen sich am Ende des Trainingskurses Klarheit über ihre Perspektive. Sie 
meinen, dass sonst der Trainingskurs keinen Nutzen bringt, wenn sich an der Situation 
nichts verändert. Aus den Passagen werden Ängste deutlich, die gleiche Situation wie 
vor dem Trainingskurs weiter vorzufinden. 
Km (19): Wenn der Kurs zu Ende ist und man weiß nicht, wie es weiter geht, dann ist 
das das Gleiche wie vorher (vgl. Anl. 12, 649-650). Hm (18): Das mag schon sein, aber 
wie hat der Km vorhin gesagt, wenn man danach auch nicht weiß, was man da macht, 
dann ist es das gleiche (vgl. Anl. 12, 710-712).  
Sebastian (17) schildert, dass seine Lebensplanung ohne die Perspektive „Praktikum“, 
welche er durch den Trainingskurs gefunden hat, unklar wäre. 
Ich freue mich jetzt auf´s Praktikum, aber wenn ich das nicht hätte, wüsste ich jetzt 
nicht so richtig, wie es weitergeht (vgl. Anl. 9, 375-377). 
Aus den statistischen Berechnungen ist ein Zusammenhang zwischen der Lebenszufrie-
denheit und dem Finden von Zielen und Perspektiven im geringen (zum mittleren ten-
dierenden) Bereich zu erkennen (vgl. Abb. 103). 
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Abbildung 103 Korrelation zwischen der Lebenszufriedenheit mit dem Finden von 
Zielen und Perspektiven (n=26) 
 MW M STABW Korrel 
Lebenszufriedenheit 2.15 2 0.61 .47 
Ziele und Perspektive 2.46 2 0.7  
 
8.5.1.4 Veränderungen im Freizeitverhalten und der Peerbeziehungen 
Der Trainingskurs hat auf die Freizeitgestaltung und die Peerbeziehungen nur wenig Einfluss. 
Hat der Trainingskurs Dir Ideen zur Freizeitgestaltung angeboten (vgl. Anl. 4; Frage 
7)? Da die meisten Teilnehmer sich bezüglich der Freizeitgestaltung nicht verändern 
wollten, hatten sie auch keine hohen Erwartungen und waren für derartige Angebote 
auch nicht offen genug. So gaben nur 19% der Teilnehmer (n=26) an, in starkem Maße 
Ideen zur Freizeitgestaltung erhalten zu haben, 50% in weniger starkem Maße und die 
übrigen überhaupt nicht. 
In welchem Maße hast Du Dich hinsichtlich der Freizeit verändert (vgl. Anl. 4, Frage 
17)? 24% der Teilnehmer haben sich in (sehr) starkem Maße in ihrem Freizeitverhalten 
verändert, 76% wenig oder überhaupt nicht (vgl. Abb. 104). 
Abbildung 104 Veränderung bezüglich der Freizeitgestaltung (n=26) 
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Von den 8 Gruppenleitern sind 6 der Meinung, dass sie wenig oder überhaupt keine 
Freizeitangebote unterbreitet haben. Die übrigen 2 Gruppenleiter boten regelmäßig 
Sport (vgl. Kap. 8.5.6) an (alle zwei Wochen im Kampfkunstzentrum) und führten Er-
lebnispädagogik (vgl. Kap. 8.5.5) durch. 
Das folgende Beispiel verdeutlicht, dass bei Tom (19) die individuellen Interessen und 
Fähigkeiten möglicherweise nicht beachtet wurden. Vielleicht hätte man einen Abbruch 
dadurch verhindern können, wenn man solch einen Teilnehmer über seine größte Lei-
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denschaft herausfordert. Obzwar Tom insgesamt im Interview eine ablehnende Haltung 
zeigt, so ist doch in seiner Passage zu erkennen, dass er besondere Fähigkeiten hat, die 
für die pädagogische Arbeit eine große Chance bieten. Tom (19), der den Trainingskurs 
abgebrochen hat, berichtet begeistert vom Graffiti. Bei diesem Thema zeigte er großes 
Interesse und war kommunikativ. Aus seiner Passage geht hervor, dass er künstleri-
sches, malerisches und kreatives Talent hat. Auch zeigt er auf, dass man beim Graffiti 
überlegt und durchdacht zeichnen muss.  
 Na, Bilder malen, ist doch logisch. (…) na alles möglich, Phantasiebilder und so Mhm, 
bunt eben. Das ist geil. Verstehen Sie? Naja, und man muss wissen, welche Farbe man 
zuerst nimmt und so. Man kann ja auch schlecht so wie soll ich sagen mhm, na vorma-
len an großen Wänden. Das ist nicht wie auf Papier, wo man das wieder wegradiert. 
Da muss schon vorher wissen, wie es aussehen soll. Mir machts jedenfalls Spaß. Und 
wenn da viele mitmachen, da darf der andere mir nicht in die Quere kommen (vgl. Anl. 
10, 28-41). 
In welchem Maße hast Du Dich hinsichtlich Deiner Peerbeziehungen verändert (vgl. 
Anl. 4, Frage 17)? Hier gaben ein bisschen weniger als ein Drittel der Teilnehmer an, 
sich bezüglich der Peerbeziehungen in (sehr) starkem Maße verändert zu haben, zwei 
Drittel wenig oder überhaupt nicht (vgl. Abb. 105). 
Abbildung 105 Veränderung bezüglich der Peerbeziehungen (n=26) 
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Robert (20) meint, dass er nur durch die vollständige Loslösung von den negativen 
Peerbeziehungen sein Verhalten verändert hat. Für ihn war das ein wichtiger Schritt, 
derartige Kontakte zu unterbinden (vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). 
Aber jetzt hab ich´s begriffen, das können Sie mir glauben. Hab zu den meisten keinen 
Kontakt mehr, bin froh. Das war gut so, sonst hätt ich´s nicht geschafft (vgl. Anl. 8, 
106-108). 
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Sebastian (17) hingegen zeigt in seiner Passage auf, dass er zwar seine Einstellungen 
(und Verhaltensweisen) verändert hat und Selbstsicherheit gewonnen hat (vgl. Mischel, 
1971; Hersen/Eisler/Miller, 1973; Caldarella/Merrel, 1997; Gambrill, 1995; vgl. Kap. 
4.2.4), jedoch ohne die Peerbeziehungen zu verlassen.  
  Sebastian (17): (…) weiß nicht, ich verlass meine Clique deshalb nicht, aber ich weiß 
jetzt, was ich will (vgl. Anl. 9, 346-347). 
Wie bereits im Kapitel 8.2.2 (vgl. Abb. 55) festgestellt wurde, dass die Veränderungsbe-
reitschaft hinsichtlich des Freizeitverhaltens mit denen der Peerbeziehungen korreliert, 
so bestätigt auch hier die Korrelationsberechnung zwischen der Veränderung des Frei-
zeitverhaltens mit der Veränderung der Peerbeziehungen einen hohen mittleren Zu-
sammenhang (vgl. Abb. 106). 
Abbildung 106 Korrelation zwischen Veränderung des Freizeitverhaltens und 
Veränderung der Peerbeziehungen (n=26) 
 MW M STABW Korrel 
Freizeitverhalten 2.69 3 0.92 .62 
Peerbeziehungen 2.91 3 1.00  
 
8.5.1.5 Einfluss auf das „Vermeiden von Straftaten“ 
69% der Teilnehmer gaben an, dass der Trainingskurs das Vermeiden von Straftaten 
beeinflusst. Auf die Frage: Hast Du während des STK Straftaten begangen (vgl. Anl. 4, 
Frage 22)? antworteten 77% mit nein und 23% mit ja. Zwischen STK und AAT gab es 
keine wesentlichen Unterschiede. 
Robert (20) versichert, dass er während der Zeit des Trainingskurses und bis zum Inter-
view keine Straftaten begangen hat. Er verweist darauf, dass es wichtig ist, sich nicht 
von anderen beeinflussen zu lassen, einen eigenen Standpunkt zu haben und sich dar-
über klar zu werden, was man im Leben erreichen will (vgl. Caldarella/Merrel, 1997; 
vgl. Kap. 4.2.4). 
Hab aufgehört, ich mach nichts mehr (vgl. Anl. 8, 65). (…) vor dem Trainingskurs 
(Straftaten begangen), dann nichts mehr. Es ist vorbei (vgl. Anl. 8, 75-76). Man muss 
selbst eine Meinung haben. Ich glaub, das hab ich jetzt ganz gut gelernt. Ich mach 
nichts mehr, wirklich. Weiß jetzt, was ich will (vgl. Anl. 8, 556-557).  
Ebenso schildert Sebastian (17), dass er seine kriminelle Karriere beendet hat. Er hat 
keine Motivation mehr, weiterhin Straftaten zu begehen. 
Jetzt mach ich nichts mehr, nach dem Trainingskurs hab ich aufgehört. Es ist Schluss 
(vgl. Anl. 9, 47-48). Na, die (letzte Straftat) war vor dem Kurs. Hab dann nichts mehr 
gemacht. Will auch nicht mehr. Hab die Schnauze voll (vgl. Anl. 9, 72-73).  
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Tom (19) hingegen, der den Trainingskurs abgebrochen hat, betont, dass er mit Strafta-
ten weitermacht und dass der Trainingskurs ihn davon auch nicht abhalten würde, da er 
keinen Sinn für sich in diesem gefunden hat (vgl. Luhmann, 1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; 
vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap.3.3.7.1). 
Hör nicht auf damit, brauch da auch keinen Trainingskurs, ist sinnlos (vgl. Anl. 10, 
128-129). 
8.5.1.6 Einfluss auf die Wiedergutmachung beim Opfer 
Der Trainingskurs hat auf das Verhalten gegenüber dem Opfer einen geringen Einfluss. 
Weniger als ein Drittel der Teilnehmer (n=8) änderten aus ihrer Sicht ihre Einstellungen 
und Verhaltensweisen zum Opfer. Die überwiegende Anzahl jedoch wenig oder über-
haupt nicht (vgl. Abb. 107). 
Abbildung 107 Einstellungs- und Verhaltensänderung zum Opfer (n=26) 
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Von den 8 Teilnehmern, die ihre Einstellungen und Verhaltensweisen zum Opfer verän-
dert haben, gaben 7 an, sich bei diesem entschuldigt zu haben (vgl. Gambrill, 1995; vgl. 
Kap. 4.2.4). Alle Gruppenleiter gaben jedoch an, dass sie glauben, dass sich kein Teil-
nehmer entschuldigt (vgl. Kap. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4) hat. 
Im Vergleich zwischen STK und AAT gab es keine wesentlichen Unterschiede bezüg-
lich der Einstellungs- und Verhaltensänderung zum Opfer (vgl. Abb. 108).  
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Abbildung 108 Vergleich der STK und AAT bezüglich der Einstellungs- und Ver-
haltensänderung zum Opfer (Post) 
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Sebastian (17) sieht eine persönliche Entschuldigung als aktiven Schritt (vgl. Kap. 
2.4.1; vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). Er möchte den Konflikt bereinigen und sich 
somit von Gewissensbissen befreien (Hofmann/Hentschel/Weigel/Wild, 2002, 7; vgl. 
Kap. 2.4.2). 
Würde gern alles rückgängig machen. Würde mich ja auch entschuldigen (vgl. Anl. 9, 
148-149). 
Nicht nur in diesem Fall müsste sofort mit dem Angebot eines Täter-Opfer-Ausgleichs 
reagiert werden (vgl. Kap. 2.4.2), sondern bei allen Tätern mit Opferbeteiligung. 
8.5.2 Gespräche und deren Einfluss 
8.5.2.1 Konfrontative Gespräche und „Heißer Stuhl“ 
77% aller Teilnehmer fühlten sich in (sehr) starkem Maße mit der Straftat konfron-
tiert.363 76% der Gruppenleiter gaben an, dass sie die Teilnehmer in (sehr) starkem Ma-
ße konfrontiert haben. Nur 4% der Teilnehmer und keiner der Gruppenleiter meinen, 
dass keine Konfrontation stattgefunden hat (vgl. Abb. 109). Allerdings merkten die 
zwei Gruppenleiter, die angaben, dass sie in weniger starkem Maße konfrontieren, 
schriftlich an364, dass sich gerade das „Nichtkonfrontieren“ bei den Teilnehmern ein-
flussreicher auf eine Veränderung ihrer Einstellungen und Verhaltensweisen auswirkt. 
                                                 
363 An dieser Stelle muss betont werden, dass diejenigen Teilnehmer, die schwere Straftaten (z.B. Kör-
perverletzung, Raub etc.) verübt haben, intensiver und häufiger konfrontiert werden als diejenigen, die 
beispielsweise wegen Diebstahl teilnehmen. Aus diesem Grund kann die Wahrnehmung der Teilnehmer, 
in Bezug auf Intensität unterschiedlich sein. 
364 FB2, Frage 25 (Möchten Sie mir noch etwas mitteilen?) 
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Abbildung 109 Vergleich der Teilnehmer und Gruppenleiter bezüglich der Stärke 
der Konfrontation mit der Straftat 
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Bezüglich der Wirkung von konfrontativen Gesprächen gaben 66% der Teilnehmer an, 
dass die Konfrontation einen (sehr) großen Einfluss hat. Obzwar 76% der Gruppenleiter 
(n=8) in (sehr) starkem Maße konfrontieren (vgl. Abb. 109), sind nur 38% selbst der 
Meinung, dass Konfrontation einen (sehr) großen Einfluss ausübt. 
Konfrontationen unterscheiden sich zwischen STK und AAT nicht in ihrer Stärke, jedoch in 
ihrer Technik. 
Obwohl konfrontative Ansätze laut Konzeption im AAT einen höheren Stellenwert ein-
nehmen, konnte jedoch bezüglich der Stärke der Konfrontation zwischen STK und AAT 
kein wesentlicher Unterschied festgestellt werden (vgl. Abb. 110). 
Abbildung 110 Vergleich der STK und AAT bezüglich der Stärke der Konfronta-
tion mit der Straftat 
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Konfrontative Gespräche unterscheiden sich zwischen STK und AAT hinsichtlich des 
Verfahrens (der Technik). In AAT wird der „Heiße Stuhl“ (vgl. Kap. 3.3.7.2) ange-
wandt. In STK werden eher konfrontative Gruppen- oder Einzelgespräche (auch zu an-
deren Themenbereichen) durchgeführt. 
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Konfrontative Gespräche erzeugen Dissonanz durch direktes Benennen von Fehlverhalten. 
Hm (18) meint, dass es wirksam ist, wenn jemand unmittelbar das Fehlverhalten an-
spricht (vgl. Colla, Scholz, Weidner, 2001, 17; vgl. Kap. 3.3.7.2). Ansonsten würde es 
zu keiner Dissonanz (vgl. Festinger, 1957; vgl. Kap. 4.1.4) und zu keinen Emotionen 
kommen. Der Trainingskurs hat erheblich dazu beigetragen, dass Hm (18) bewusst über 
sich nachgedacht hat. 
Ich denke, das muss sein, dass das einer mal direkt sagt, was man so gemacht hat. Sonst 
denkt man nicht drüber nach. Ohne den Kurs hätte mich das nicht angehoben (vgl. Anl. 
12, 485-486).  
Auch Km (19) schildert, dass konfrontative Gespräche das Bewusstsein anregen und 
verändern (vgl. Weidner/Kilb/Kreft, 1997, 10; vgl. Kap. 3.2.2). Dabei entsteht ein dis-
sonanter Zustand (vgl. Festinger, 1975; Wellhöfer, 2001, 104 f.; vgl. Kap. 4.1.4), der 
notwendig ist, um über sich nachzudenken und Schlimmeres zu vermeiden. Durch den 
Trainingskurs wurde ihm bewusst, dass er sein Leben selbst in die Hand nehmen muss, 
um etwas zu erreichen. 
Naja, durch die Gespräche über die Straftaten wird einen das erst recht bewusst. Man 
macht sich erst darüber keine Gedanken, was hätte da noch passieren können und dass 
man sich das ganze Leben verbaut (vgl. Anl. 12, 666-670).  
Am (19) betont, dass er durch die Gespräche zur Einsicht gelangte (vgl. Kap. 8.2.1), 
dass sein Verhalten völlig unangemessen war. 
…man denkt noch mal darüber nach, was man für Mist gebaut hat und so (vgl. Anl. 11,  
359-360).  
Konfrontative Gespräche erzeugen Dissonanz, wenn Rechtfertigungsstrategien sofort unterbun-
den werden. 
Als Robert (20) über die Straftat erzählte, zeigten ihm die Gruppenleiter (vgl. Kap. 8.4) 
unmittelbar sein Fehlverhalten auf (Weidner, 1990; vgl. Kap. 3.2.2; Jehn, 2003, 83; vgl. 
Kap. 3.3.7.2). Die Gruppenleiter, so äußert er sich, unterbrachen sofort seine Schuldzu-
schreibungen gegenüber dem Opfer (vgl. Jehn, 2003, 83; vgl. Kap. 3.3.7.2). Zu Beginn 
des Kurses war Robert darüber erzürnt, doch im Verlauf des Trainings entwickelte er 
Selbstkontrolle und war gefasst (vgl. Gottfredson/Hirschi, 1990; vgl. Kap. 2.3.2.2; vgl. 
Mischel, 1971; Hersen/Eisler/Miller, 1973; Caldarella/Merrel, 1997; Gambrill, 1995; 
vgl. Kap. 4.2.4). Robert (20) meint, dass das Berichten über die Straftat und das Opfer 
ihn zum Nachdenken angeregt haben (Weidner, 1990; vgl. Kap. 3.2.2; Jehn, 2003, 83; 
vgl. Kap. 3.3.7.2). Durch die Konfrontationen mit seinem Fehlverhalten entstand bei 
Robert Dissonanz (vgl. Festinger, 1975; vgl. Kap. 4.1.4). Er unternimmt zwar den Ver-
such einer Rechtfertigung (vgl. Sykes/Matza, 1957; vgl. Kap. 2.4.1), indem er betont, 
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dass er selbst Opfer gewesen sei, jedoch wird diese Reaktion sofort vom Gruppenleiter 
(vgl. Kap. 8.4) unterbunden. Emotionen kochten bei ihm hoch und erzeugten psychische 
Spannungen, die ihn jedoch dazu animierten, diese zu verringern. Für Robert (20) war 
dieser dissonante Zustand die Basis für Veränderung, denn er gelangte letztendlich zur 
Einsicht (vgl. Festinger, 1975; Wellhöfer, 2001, 104 f.; vgl. Kap. 4.1.4).  
Achso und als ich über die Straftat erzählt habe, haben die mir gleich die Meinung ge-
sagt (vgl. Anl. 8, 233-234). (…) na die haben mir gleich wie soll ich sagen, das Wort 
abgeschnitten, haben mich nicht ausreden lassen, als ich sagte, dass das Opfer selbst 
schuld sei. Da war ich am Anfang vielleicht verrückt, doch dann hab ich mich beruhigt 
(vgl. Anl. 8, 236-239). Jeder musste die Straftat erzählen und über das Opfer berichten 
und so und was wir jetzt auf dem Hals haben, sozusagen. Mhm, na klar, geht einen das 
alles noch mal durch den Kopf, sonst hätte man sich keinen Kopf mehr darüber ge-
macht, wie es dazu gekommen ist und so weiter und wegen dem Opfer. War ja selbst 
auch schon Opfer. Die Gruppenleiter haben mir ganz schön den Kopf gewaschen und 
mich sogar als Schwächling bezeichnet. Na, da war ich vielleicht innerlich verrückt. 
Na, klar hatten die recht, aber das muss man erstmal verdauen (vgl. Anl. 8, 244-255).  
Hm (18) und Im (17) legen dar, dass die Gruppenleiter (vgl. Kap. 8.4) die Teilnehmer 
stark mit ihrem Verhalten konfrontiert haben (Weidner, 1990; vgl. Kap. 3.2.2; Jehn, 
2003, 83; vgl. Kap. 3.3.7.2). Vorerst wollten sich beide stets verteidigen und ihr Verhal-
ten rechtfertigen (vgl. Sykes/Matza, 1957; vgl. Kap. 2.4.1), jedoch haben die Gruppen-
leiter diesem Verhalten sofort entgegengewirkt. Das Unterbinden solcher Rechtferti-
gungsstrategien und die Nichtakzeptanz von Begründungen fördern Einsicht, das Einge-
stehen von Schwächen und ein Schuldeingeständnis (vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 
4.2.4). 
Hm (18): Ja, schon, hab ja gesagt, aber die haben uns ganz schön den Kopf gewaschen. 
Das muss sein. Am Anfang will man sich immer rausreden, aber das haben die Grup-
penleiter gar nicht zugelassen. Man gibt sich ja nicht selbst die Schuld und man will es 
nicht einsehen (vgl. Anl. 12, 363-366). Im (17): Na, ich denke, man will sich ja immer 
wehren, wenn man was gesagt bekommt und sich sozusagen rausreden. Aber die Grup-
penleiter haben uns das knallhart gesagt, dass das Scheiße war und dass wir so nicht 
durchs Leben kommen (vgl. Anl. 12, 481-483). 
Konfrontative Gespräche erzeugen Dissonanz, wenn sie persuasive Aspekte beinhalten. 
Lm (19) wurde gefragt, weshalb er den Kurs weitermacht, obwohl er völlig demotiviert 
ist. Auch er rechtfertigt sich sofort und gibt dem Gericht die „Schuld“ (vgl. Lüde-
mann/Ohlemacher, 2002, 62; Sykes/Matza, 1968, 360 ff.; Bock, 2000, 75 f.; vgl. Kap. 
2.4.1). 
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Mhm, ist vom Gericht eine Auflage, die muss ich machen, ob ich will oder nicht (vgl. 
Anl. 12, 548-549).  
In diese Diskussion mischt sich Jm (20) ein. Er will ihn überzeugen. Mit klaren Argu-
menten zeigt er die Chance des Trainingskurses auf (vgl. Petty/Cacioppo, 1986; Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 238; vgl. Kap. 4.1.5). Allerdings müsste Jm (20) ein überzeu-
gender Kommunikator für Lm (19) sein, damit er eine Einstellungsveränderung in Er-
wägung zieht. 
Sei doch froh, Lm, dass Du hier bist oder willst du in den Knast? (vgl. Anl. 12, 556). 
Konfrontative Gespräche sind in einer vertrauten Gruppe wirkungsvoller. 
Dass Gespräche hilfreich sind, beschreibt Im (17). Jedoch ist eine Voraussetzung, dass 
sich ein Vertrauensverhältnis untereinander aufgebaut hat (vgl. Weidner, 2005, 10; 
Schawohl, 2003, 273; vgl. Kap. 3.2.2). 
Ja, na ja, das Reden tut schon gut. Klar, will man das am Anfang nicht so über sich und 
so erzählen, aber wenn man sich dann besser kennt und man weiß, dass die anderen das 
nicht nach draußen quatschen, dann geht’s (vgl. Anl. 12, 462-464).  
Ebenso berichten Robert (20) und Am (19) davon, dass es ihnen zu Beginn des Trai-
ningskurses unangenehm war, den anderen Teilnehmern, die sie nicht kannten, über die 
Straftat zu erzählen (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; 
vgl. Kap. 3.3.4; 8.3.5). Eine vertraute Gruppe ist der beste „Türöffner“ für solche Tabu-
Themen (vgl. Weidner, 2005, 10; Schawohl, 2003, 273; vgl. Kap. 3.2.2; vgl. Kap. 
8.3.4). 
Robert (20): Keiner wollte mitmachen, das war doch doof, vor allen die Straftat zu er-
zählen. Da muss man sich irgendwie besser kennen (vgl. Anl. 8, 128-129). Am (19): 
(…) ganz am Anfang musste jeder über seine Straftat erzählen. Das war doof, weil sich 
ja keiner kannte (vgl. Anl. 11, 341-342).  
Hm (18) schlägt vor, zu Beginn des Trainingskurses keine konfrontativen Gespräche, 
sondern eher eine erlebnispädagogische Tour (vgl. Kap. 8.5.5) durchzuführen, um eine 
entspannte Atmosphäre zu erreichen. Es wäre besser, sich am Anfang auf andere The-
men als die Straftat und die Familie zu konzentrieren, denn private Themen erfordern 
Vertrauen (vgl. Kap. 8.5.5). Hm (18) betont aber, dass er zu einem späteren Zeitpunkt, 
wenn sich die Gruppe gefestigt hat und vertraut ist, bereit wäre, darüber zu sprechen 
(vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4). 
Anders machen würde ich vielleicht am Anfang. Da musst du erzählen, was du so 
verbrochen hast und das ist natürlich blöd vor den anderen. Vielleicht die Tour am An-
fang und vielleicht kann man da mal was anderes über sich erzählen, aber nicht gleich 
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über die Straftat und die Familie und so. Später find ich das schon okay, da weiß man 
das von den anderen und gerade mit der Familie geht es doch fast allen so (vgl. Anl. 
12, 690-695). 
Cm (16) gibt einen Hinweis darauf, dass man zu solchen Gesprächen bereit sein muss. 
Bei Cm (16) erzeugten diese erzwungenen Gespräche Bedrohung, Ärger, Widerstand 
und er nahm sich auch keine Kritik an (vgl. Conen, 2007, 370; vgl. Kap. 3.3.2). 
Da hat Am recht, man ist innerlich verrückt, will eigentlich gar nichts erzählen und da 
lässt man sich eben nichts sagen (vgl. Anl. 11, 563- 564).  
Konfrontation sollte situativ angemessen eingesetzt werden und für die Teilnehmer als 
Lernprozess dienen. Wilken (1998, 181) geht ebenso davon aus, dass „Konfrontation, 
Humor und Provokation (…) den Klienten sozusagen (…) wachrüttelt“. In einem sokra-
tischen365 Dialog ist dies „äußerst wirkungsvoll“ (ebd.). 
Der „Heiße Stuhl“ 
Beim „Heißen Stuhl“ (vgl. Kap. 3.3.7.2), so Cm (16) müssen unterschiedliche Sichtwei-
sen zur Straftat beantwortet werden: das Rekonstruieren der Konfliktsituation und die 
Gefühle des Opfers (vgl. Michaelis/Terwey, 2003, 241 ff.; vgl. Kap. 3.3.7.1). 
Na, wir mussten verschiedene Fragen beantworten. Wie die Situation war und (…) Op-
fer gefühlt (vgl. Anl. 11, 345-346). 
Der „Heiße Stuhl“ hat keinen Einfluss auf die Teilnehmer, die zu diesem nicht bereit sind. 
Hm (18) schildert, dass die Teilnehmer auf den „Heißen Stuhl“ müssen. Aus den Kon-
zeptionen der Träger (vgl. Kap. 3.2.3) ist zu erkennen, dass ein Zertifikat nur derjenige 
erhalten kann, der auch am „Heißen Stuhl“ teilnimmt. Hm (18) hat in der Mitte geses-
sen und die anderen haben ihm Fragen zur Straftat gestellt (Weidner, 1990; vgl. Kap. 
3.3.7.2). Zuerst, so meint er, ist das ein unangenehmes Gefühl, weil man wie ein „Sün-
denbock“366 dasitzt, dem man die Schuld zuschiebt. Aus Hm´s (18) Passage geht hervor, 
dass vermutlich bei ihm diese Intervention zu früh eingesetzt wurde, denn er war inner-
lich noch nicht bereit (vgl. Schawohl, 2003, 273; vgl. Kap. 3.2.2; Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 165 f.; vgl. Kap. 3.3.2) zu solch einer Konfrontation, die auf 
Veränderung abzielen soll. 
                                                 
365 Sokratisch heißt, dass der Klient selbst zu einer neuen Problemwahrnehmung und Problembewertung 
gelangen soll (vgl. Wilken, 1998, 181). Durch geschicktes Fragen soll der Klient einsichtig werden und 
Antworten finden (vgl. Das große Fremdwörterbuch, 2000, 1244). 
366 Die sogenannte Sündenbockhypothese stellt vor allem für kollektiv ausgeübte Gewalt einen Erklä-
rungsversuch dar (vgl. Schwind, 2007, 127). 
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Wir mussten auf den heißen Stuhl. Da sitzt man so in der Mitte und bekommt Fragen 
über die Straftat gestellt. Am Anfang fand ich das doof. Man sitzt so wie ein Doofer da 
(vgl. Anl. 12, 414-416).  
Jm (20) ergänzt, dass der „Heiße Stuhl“ unangenehm ist. Man muss, so sagt er, viel Kri-
tik einstecken und aufkommenden Stress aushalten, ohne die Kontrolle zu verlieren 
(vgl. Weidner, 2005, 3; vgl. Kap. 3.3.7.2; vgl. Gottfredson/Hirschi, 1990; vgl. Kap. 
2.3.2.2). Jm (20) konzentriert sich darauf, den „Heißen Stuhl“ durchzustehen und sich in 
dieser Zeit im Griff zu haben (vgl. Kap. 2.3.2.2; vgl. Mischel, 1971; Her-
sen/Eisler/Miller, 1973; Caldarella/Merrel, 1997; Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). Nach 
dem „Verhör“ war er erleichtert. Es ist vermutlich davon auszugehen, dass sich Jm (20) 
auf die Gruppe eingestellt hat und so reagierte, wie erwartet wurde (Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 251; vgl. Kap. 3.3.5.2).  
Naja und auf dem heißen Stuhl, da hat man schon ganz schön schlucken müssen oder 
was aushalten müssen. Aber ist eben so (vgl. Anl. 12, 231-233). Man ist froh, wenn man 
das (den heißen Stuhl) hinter sich hat (vgl. Anl. 12, 423).  
Insgesamt korrelieren konfrontative Gespräche mit der Veränderung delinquenter Ein-
stellungen und Verhaltensweisen im geringen Bereich (vgl. Abb. 111). 
Abbildung 111 Korrelationen zwischen dem Einfluss der Konfrontation und der 
Veränderung delinquenter Einstellungen und Verhaltensweisen 
 Opfer Gewalt Straftaten 
Einfluss der Konfrontation  .26 .49 .47 
 
8.5.2.2 Thematische Gespräche 
Thematische Gespräche beeinflussen Einstellungen und Verhaltensweisen in (sehr) 
starkem Maße, so 62% der Teilnehmer (n=26) und 88% der Gruppenleiter (n=8) (vgl. 
Anl. 112). 
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Abbildung 112 Einfluss thematischer Gespräche (Post) 
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Im Vergleich zwischen STK und AAT ergaben sich Unterschiede, 75% der Teilnehmer 
von STK und 40% von AAT weisen thematischen Gesprächen einen (sehr) starken Ein-
fluss zu (vgl. Abb. 110). 
Abbildung 113 Vergleich der STK und AAT bezüglich des Einflusses thematischer 
Gespräche 
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Der Einfluss thematischer Gruppengespräche ist abhängig von der Relevanz des Themas, von 
der Offenheit der Teilnehmer sowie der vertrauten Gruppenatmosphäre. 
Robert (20) hat die Gespräche mit den Gruppenleitern und den Gruppenmitgliedern 
dann als angenehm empfunden, als die Gruppe gefestigt und vertraut war (vgl. vgl. 
Wellhöfer, 2001, 10 ff.; König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.3; vgl. Kap. 
8.3.4). 
Das Reden war gut mit den Gruppenleitern und den anderen (…) als die Gruppe besser 
war (vgl. Anl. 8, 147). 
Laut Lm (19) ist das Sitzen in einem Stuhlkreis kein Setting für Gespräche. Aus seiner 
Passage ist zu entnehmen, dass er die Gespräche als „Ausspionieren“ ansieht und sie 
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ablehnt. Gespräche bezeichnet er als „Gequatsche“ (vgl. Drewniak, 1996, vgl. Kap. 5). 
Lm (19) ist für solche Gespräche nicht offen und motiviert. Er betont, dass er nicht gern 
redet. 
Das Gequatsche nervt halt und das Ausgefrage im Kurs und das sitzen im Kreis. Ich 
finde das affig. Bin eben nicht so ein Typ zum Reden (vgl. Anl. 12, 575-577). 
Gespräche über unangenehm verdrängte Themen - wie Familie und Straftat - werden 
von Cm (16) und Jm (20) abgelehnt.  
Cm (16): Über die Straftat und die Familie. Ich hab darauf keinen Bock (vgl. Anl. 11, 
299). Jm (20): Na, über die Familie berichten, das find ich auch doof (vgl. Anl. 11, 
696).  
Tom (19) berichtet davon, dass er unfreiwillig über seine Familie und andere Themen 
erzählen sollte. Er weigerte sich und betont, dass er eher der praktische Typ ist, der lie-
ber herumhantiert. Statt zu reden, würde er lieber Arbeitsstunden ableisten (vgl. Kap. 
8.5.1.1). Tom (19) ergänzt, dass er sich nicht gern vor den anderen Gruppenmitgliedern 
öffnen möchte, insbesondere dann nicht, wenn kein Vertrauensverhältnis besteht (vgl. 
vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.3). 
Man sollte dort alles erzählen über die Familie und so. Das wollte ich nicht. Und, weil 
ich keine Lust mehr hatte. Ich mach lieber Arbeitsstunden, bin lieber beschäftigt (vgl. 
Anl. 10, 147-149). Ich red nicht so gerne vor anderen. Schon gar nicht vor denen, die 
ich gar nicht kenne (vgl. Anl. 10, 161-162). 
Ein statistisch relevanter Zusammenhang konnte zwischen dem Einfluss von themati-
schen Gesprächen und der Gruppe sowie zwischen dem Einfluss von thematischen Ge-
sprächen und dem Gruppenleiter im mittleren Bereich nachgewiesen werden (vgl. Abb. 
114). 
Abbildung 114 Korrelationen zwischen dem Einfluss von thematischen Gesprä-
chen und der Gruppe (n=26) sowie dem Gruppenleiter (n=8) 
 Gruppe Gruppenleiter 
Einfluss thematischer Gesprä-
che  
.50 .64 
 
Thematische Gruppengespräche fördern einen kollegialen Umgang und kommunikative Kompe-
tenzen. 
Für Hm (18) haben die Gespräche dazu beigetragen, dass die Gruppenmitglieder unter-
einander einen kollegialeren Umgang pflegen. Ebenso hat sich die Art und Weise der 
Kommunikation verbessert (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.2.4). 
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Ich würde sagen (durch die Gespräche), wir schnauzen uns nicht mehr so blöde voll, 
man redet halt ordentlich, schreit sich nicht voll (vgl. Anl. 12, 470-472). 
Die Berechnung des Zusammenhangs zwischen thematischen Gesprächen und der Ver-
änderung kommunikativer Kompetenzen führt zu einer mittleren Korrelation (vgl. Abb. 
115). 
Abbildung 115 Korrelation zwischen thematischen Gesprächen und der Verände-
rung kommunikativer Kompetenzen (n=26) 
 MW M STABW Korrel 
Thematische Gespräche 2.26 2 1.04 .55 
kommunikative Kompetenzen 2.11 2 0.71  
 
8.5.2.3 Einzelgespräche 
Der Gruppenleiter … hat über alles mit mir geredet (vgl. Anl. 4, FB13). 
Für fast zwei Drittel der Teilnehmer (61%) und für alle Gruppenleiter sind Einzelge-
spräche bezüglich der Veränderung von Einstellungen und Verhaltensweisen in (sehr) 
starkem Maße bedeutsam (vgl. Abb. 116). 
Abbildung 116 Vergleich der Teilnehmer und Gruppenleiter bezüglich des Ein-
flusses von Einzelgesprächen 
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Einzelgespräche haben in STK einen höheren Stellenwert als in AAT. In STK werden 
diese von 76% der Teilnehmer und in AAT von nur 40% als (sehr) stark einflussreich 
eingeschätzt (vgl. Abb. 117). 
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Abbildung 117 Vergleich der STK und AAT bezüglich des Einflusses von Einzel-
gesprächen 
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Mittlere (Opfer, Straftaten) und hohe (Gewalt) Korrelationen konnten zwischen Einzel-
gesprächen und der Veränderung delinquenter Einstellungen und Verhaltensweisen 
nachgewiesen werden (vgl. Abb. 118). 
Abbildung 118 Korrelationen zwischen Einzelgesprächen und der Veränderung 
delinquenter Einstellungen und Verhaltensweisen (n=26) 
 Opfer Gewalt Straftaten 
Einfluss von Einzelgesprächen .56 .70 .58 
 
Der Einfluss von Einzelgesprächen ist abhängig von der Beziehung zwischen dem Gruppenlei-
ter und dem Teilnehmer. 
Diejenigen Teilnehmer von AAT (30%), die angaben, dass Einzelgespräche überhaupt 
keinen Einfluss ausübten (vgl. Abb. 117), führten ebenso an, dass der Gruppenleiter auf 
sie überhaupt keinen Einfluss hatte. Der Korrelationskoeffizient von .54 weist eine be-
deutende mittlere statistische Relevanz zwischen Einzelgesprächen und Gruppenleiter 
auf (Abb. 119). 
Abbildung 119 Korrelation zwischen Einzelgesprächen und dem Gruppenleiter 
(n=26) 
 MW M STABW Korrel 
Einfluss von Einzelgesprächen 2.30 2 1.01 .54 
Einfluss des Gruppenleiters 2.42 1 1.13  
 
Einzelgespräche klären die Rahmenbedingungen und die Struktur des Trainingskurses. 
Robert (20) legt dar, dass Einzelgespräche auch dazu dienen, den Verlauf und die Inhal-
te des Kurses aufzuzeigen (vgl. Preis, 2001, 74 ff.; vgl. Kap. 3.3.7.3.) 
Das erste Mal haben die (Gruppenleiter) mir alles über den Trainingskurs erzählt. Wie 
der abläuft und so (vgl. Anl. 8, 419-420). 
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In Einzelgesprächen wird Feedback gut angenommen. 
Robert (20) und Sebastian (17) betonen, dass eine Rückmeldung über ihr Verhalten in 
Einzelgesprächen wirkungsvoll ist und verstehen solch ein Feedback als Standortbe-
stimmung und als Lernchance (vgl. Geißler/Hege, 2001, 156; vgl. Kap. 3.3.7.9; vgl. 
Kap. 8.4.6). 
Robert (20): Und dann haben die gesagt, was die gut finden und was nicht (vgl. Anl. 8, 
421). Sebastian (17): Die Gruppenleiter haben einen eingeschätzt, wie es bisher so läuft 
und was man noch anders machen soll (vgl. Anl. 9, 168-170). 
Die Gruppenleiter motivieren Robert (20) dahingehend, eigene Ressourcen wahrzu-
nehmen. Es gelang ihnen, die ablehnende Haltung Roberts zu beeinflussen (vgl. Conen, 
2007, 371; vgl. Kap. 3.3.2). Kritisch weisen sie darauf hin, dass er zu mehr Leistung 
fähig ist. Durch diese Aussage wurde er zum Nachdenken angeregt, was Dissonanz er-
zeugte (vgl. Festinger, 1957; vgl. Kap. 4.1.4). Robert (20) fasste den Entschluss, den 
Schulabschluss nachzuholen. Die Vergangenheit („hatte“) rechtfertigt er mit einer 
„Null-Bock-Stimmung“ gegenüber der Schule, was jetzt für ihn nicht mehr relevant 
erscheint. 
(…) ich denke, ich hab mir plötzlich Gedanken gemacht über meine Zukunft. Als die 
Gruppenleiter sagten, ich hätte mehr drauf und so. Da hab ich schon nachgedacht. (…) 
Naja klar, will ich die Schule nachholen, war ja mal auf dem Gymnasium. Hatte eben 
da anderes im Kopf, hatte keinen Bock auf Schule (vgl. Anl. 8, 195-196).  
Einzelgespräche haben erheblichen Einfluss auf die „Umstrukturierung der Situation“367, auf 
Zielfindung und Perspektivenentwicklung sowie auf praktische Lebenshilfe. 
Die meisten Teilnehmer beschreiben, dass Einzelgespräche dazu dienten, Ziele und Per-
spektiven zu entwickeln (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.2.4). Dm (18) und 
Sebastian (17) berichten, dass in solchen Gesprächen berufliche und lebenspraktische 
Aspekte (vgl. Thiersch, 1977, 104; vgl. Kap. 3.3.7.3) im Vordergrund standen, was zur 
„Umstrukturierung der Situation“ beigetragen hat (vgl. Galuske, 2005, 176 f.; vgl. Kap. 
3.3.7.3). 
Dm (18): Naja, bei den (Einzel-)Gesprächen haben wir über die Arbeit gesprochen und 
auch dann eine Bewerbung geschrieben und einen Termin beim Arbeitsamt gemacht. 
Das fand ich gut (vgl. Anl. 11, 587-589). Sebastian (17): Und dann haben wir die Be-
werbung geschrieben und das hat geklappt (vgl. Anl. 9, 383). 
Am (19) ist der gleichen Meinung wie Dm (18). Er meint, dass die Einzelgespräche bei 
ihm zur „Selbststrukturierung“ und Selbstfindung beigetragen haben. 
                                                 
367 vgl. Galuske, 2005, 176 
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Na und wie Dm sagt, die Gespräche, durch die hab ich nachgedacht, was ich will und 
so. Das wusste ich nicht so richtig (vgl. Anl. 11, 584-586).  
Für Gw (17) waren Einzelgespräche mit den Gruppenleitern eine absolute Bereiche-
rung. Der Inhalt der Gespräche richtete sich auf berufliche Perspektiven und Verände-
rungen im Freizeitbereich (vgl. Galuske, 2005, 176 f.; vgl. Kap. 3.3.7.3). Aus ihrer Pas-
sage ist zu erkennen, dass die Einzelgespräche den Willen förderten, eine Ausbildung zu 
absolvieren (vgl. Kap. 8.2.1). 
Ich fand die Gespräche mit den Gruppenleitern gut. Da haben wir viel über Ziele gere-
det. Die haben gesagt, ich soll ´ne Ausbildung machen und in meiner Freizeit nicht so 
herumlungern oder so ähnlich. Na und ich will jetzt eine Ausbildung machen (vgl. Anl. 
11, 626-630). 
Sebastian (17) meint, dass die Gespräche mit dem Gruppenleiter allein hilfreich waren. 
Er konnte sich mit ihnen über alltägliche Dinge, seine Lebenssituation und über mögli-
che Perspektiven austauschen (vgl. Thiersch, 1977, 104; vgl. Preis, 2001, 74 ff.; vgl. 
Kap. 3.3.7.3). Jedoch war Letzteres für ihn besonders wichtig. Die Gruppenleiter über-
zeugten ihn davon (vgl. Petty/Cacioppo, 1986; vgl. Kap. 4.1.5), dass Ziele eine wichtige 
Voraussetzung sind, um sein Leben zu planen, denn Eintönigkeit und Nichtstun fördern 
Straftaten. 
Auch mit den Gruppenleitern konnte man gut quatschen, auch mal so alleine. Das fand 
ich auch noch gut, die Gespräche allein mit denen. Wir haben da viel geredet über das 
Leben, was man so machen will und so. (…) Mhm und wir haben besprochen, wie es 
weiter gehen soll auch nach dem Trainingskurs. Das hat mir geholfen. Die Gruppenlei-
ter haben gesagt, dass man ein Ziel haben muss, sonst irrt man umher und macht vor 
Langeweile Straftaten (vgl. Anl. 9, 166-173). 
So lehne ich mich an die Aussage der LAG Niedersachsen (1996, Peterich, vgl. Kap. 5), 
dass Jugendliche und Heranwachsende befähigt werden müssen, eigene Lebensperspek-
tiven zu entwickeln und diese zu realisieren. 
Der Korrelationskoeffizient von .63 weist einen hohen mittleren statistischen Zusam-
menhang zwischen Einzelgesprächen und dem Finden von Zielen und Perspektiven 
nach (vgl. Abb. 120). 
Abbildung 120 Korrelation zwischen Einzelgesprächen und dem Finden von Zie-
len und Perspektiven (n=26) 
 MW M STABW Korrel 
Einfluss von Einzelgesprächen 2.30 2 1.01 .63 
Ziele und Perspektiven finden 2.46 2 0.70  
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Einzelgespräche sollten häufiger angeboten werden. 
Für Gw (17) waren die Einzelgespräche besonders wichtig und sie verlangt, dass solche 
Gespräche öfter durchgeführt werden. 
Ich fand die Einzelgespräche gut, vielleicht könnten mehr Einzelgespräche gemacht 
werden (vgl. Anl. 11, 679-680). 
8.5.3 Rollenspiele und deren Einfluss 
Rollenspiele aktivieren bei den meisten Teilnehmern Veränderungspotentiale. 
Rollenspiele nehmen in STK und AAT einen bedeutenden Platz ein. 70% der Teilneh-
mer (n=26) und 88% der Gruppenleiter (n=8) gaben an, dass Rollenspiele in (sehr) star-
kem Maße Einfluss auf die Veränderung der Einstellungen und Verhaltensweisen haben 
(vgl. Abb. 121). 
Abbildung 121 Einfluss von Rollenspielen (Post) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Am (19) berichtet, dass er bei Rollenspielen den Sinn der Intervention verstanden hat 
(vgl. Luhmann, 1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 
3.3.7.1), obwohl er einräumt, dass es in der Anfangsphase Schwierigkeiten gab (vgl. 
Wellhöfer, 2001, 10 ff.; König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4; Kap. 8.3.5). 
Ja, hab ich ja auch schon vorhin gesagt, die Rollenspiele waren zwar am Anfang doof, 
aber da wusste man, warum man die macht (vgl. Anl. 11, 582-584). 
82% der Teilnehmer der STK und 50% der AAT bewerten Rollenspiele als (sehr) stark 
einflussreich. Für fast ein Drittel der Teilnehmer in AAT haben Rollenspiele überhaupt 
keinen Einfluss auf Einstellungen und Verhaltensweisen (vgl. Abb. 122). 
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Abbildung 122 Vergleich der STK und AAT bezüglich des Einflusses von Rollen-
spielen (Post) 
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Rollenspiele erzeugen Dissonanz, wenn Fehlverhalten demonstriert wird. Video ist sehr wir-
kungsvoll. 
Jm (20) berichtet darüber, dass die Rollenspiele dazu dienten, die Tat nachzustellen und 
dabei das Verhalten selbstkritisch zu bewerten (vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 4.2.4). 
Haben nachgespielt die Straftat und dann darüber geredet (vgl. Anl. 12, 427). 
Für Robert (20) waren Rollenspiele ein wirkungsvolles Verfahren (vgl. Kap. 3.3.7.4). Er 
erzählt, dass die nachgestellten Straftaten auf Video aufgezeichnet und danach reflek-
tiert wurden (vgl. Hinsch/Pfingsten, 2007, 76; Kap. 3.3.7.9). Für ihn war diese Situation 
ungewohnt und ein seltsames Gefühl vor den anderen Gruppenmitgliedern zu spielen. 
Robert (20) fand es gut, dass seine eigene Straftat von einem anderen Teilnehmer simu-
liert wurde. So konnte er diese Situation aus einer anderen Perspektive wahrnehmen. 
(Hab mich verändert…) (…) vielleicht durch die Rollenspiele. Ich dachte erst, was is´n 
das für´n Mist. Das war zwar am Anfang doof, aber die fand ich dann doch ganz gut 
(vgl. Anl. 8, 153-155). Naja, jedenfalls haben wir dann noch die Straftat gespielt und 
auf Video aufgenommen und ausgewertet. Das fand ich komisch. (…) Na, sagte ich ja 
gerade, ich fand´s komisch. Man kommt sich erst doof vor, vor den anderen zu spielen. 
Dann ging´s, ich hab ja auch nicht meine Straftat gespielt, das hat jemand anders ge-
macht (vgl. Anl. 8, 255-263).  
Für Sebastian (17) waren Rollenspiele eine wertvolle Erfahrung. Er würde sich auf je-
den Fall bei Rollenspielen wieder aktiv einbringen, um eigenes Fehlverhalten aufgezeigt 
zu bekommen (vgl. Bartmann, 2005, 34; Kap. 3.3.7.4). Solche Spiele befreiten Sebasti-
an vom „Leistungsdruck der Wirklichkeit“ (vgl. Bock, 200, 329; vgl. Kap. 3.3.7.4). 
Na, die Rollenspiele würde ich auch wieder machen und gucken, was eben so schief 
läuft bei einem und so (vgl. Anl. 9, 386-388). 
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Auch für Km (19) war es äußerst wirkungsvoll, dass seine Straftat simuliert und auf 
Video aufgenommen wurde (vgl. Hinsch/Pfingsten, 2007, 76; vgl. Kap. 3.3.7.4). Bei 
ihm entwickelte sich dadurch Dissonanz (vgl. Festinger, 1957; vgl. Kap. 4.1.4), dass die 
„damalige“ Situation und sein (Fehl-)Verhalten ihm direkt vor Augen geführt wurden 
(vgl. Bartmann, 2005, 34; vgl. Kap. 3.3.7.4). 
Waren ganz gut. Naja, dass wir gefilmt wurden, war zuerst komisch, wenn man sich im 
Fernsehen sieht, aber wenn man es dann sieht, dann denkt man schon mal drüber nach, 
was man eigentlich für Scheiße gebaut hat (vgl. Anl. 12, 439-442). 
Einen statistischen Zusammenhang zwischen Rollenspielen und der Reflexion der Straf-
tat weist der Korrelationskoeffizient im hohen mittleren Bereich nach (vgl. Abb. 121). 
Abbildung 123 Korrelation zwischen dem Einfluss von Rollenspielen und der Re-
flexion der Straftat (n=26) 
 MW M STABW Korrel 
Rollenspiele 2.03 1 1.11 .69 
Reflexion der Straftat 1.84 1 1.04  
 
Rollenspiele sensibilisieren Empathieverhalten. 
Sebastian (17) schildert, dass die Rollenspiele ihm verdeutlichten, in welcher Lage sich 
das Opfer befunden hat (vgl. Kap. 3.3.7.4). Sebastians (17) Gefühle für das Opfer wur-
den dahingehend sensibilisert, dass er erkannt hat, welche erheblichen Ängste das Opfer 
ausgestanden hat. 
Und jeder musste mal das Opfer spielen. Man sollte sozusagen gucken, was das Opfer 
für Angst gehabt hat. (…) ist schon heftig (vgl. Anl. 9, 135-136). 
Rollenspiele haben Einfluss auf das Erlernen neuer Konfliktlösungsstrategien, auf Selbstsicher-
heit und kommunikative Fertigkeiten. 
Neben der Reflexion der Straftat spielt das Thema der Konfliktlösungsstrategien eine 
besondere Rolle (vgl. Kap. 3.3.7.4). Robert (20) meint, dass kommunikative Fertigkei-
ten (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.2.4) in Rollenspielen trainiert werden kön-
nen, die er dann auch im Alltag umsetzen konnte. Vermutlich hatte er damit Erfolg (vgl. 
Skinner, 1960; vgl. Kap. 4.2.3), denn er sagte, dass es ihm viel Freude bereitet hat, was 
zur Selbstsicherheit beitrug (vgl. Mischel, 1971; Hersen/Eisler/Miller, 1973; vgl. Kap. 
4.2.4). 
Jedenfalls haben wir dann viel mit Reden geübt. Und das kann ich ja. Ich hab´s dann 
mal ausprobiert. Das hat auch noch richtig Spaß gemacht (vgl. Anl. 8, 255-256).  
Sebastian (17) meint, dass er durch die Rollenspiele Alternativen erfahren hat, z.B. wie 
man Konflikte ohne Gewalt lösen kann (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.2.4). 
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Er sah selbst ein, dass die bisherigen Verhaltensweisen zu keinem Erfolg geführt haben, 
eher im Gegenteil (vgl. Skinner, 1960; vgl. Kap. 4.2.3; vgl. Gambrill, 1995; vgl. Kap. 
4.2.4). Die Rollenspiele waren für ihn deshalb eine große Hilfe. Sebastian (17) führt 
weiter aus, dass in Rollenspielen Konfliktlösungsstrategien, insbesondere selbstkontrol-
lierte Verhaltensweisen trainiert wurden (vgl. Gottfredson/Hirschi, 1990; vgl. Kap. 
2.3.2.2; vgl. Caldarelle/Merrel, 1997; vgl. Kap. 4.2.4). Ebenso ging es darum, persuasi-
ve Elemente einzubauen (vgl. Petty/Cacioppo, 1986; vgl. Kap. 4.1.5), d.h. andere sollen 
überzeugt werden, den Konflikt gemeinsam in Ruhe zu lösen. Eine gute Mischung aus 
Humor und Ernsthaftigkeit motivierte Sebastian und die anderen, solche Verhaltenswei-
sen auszuprobieren und anzuwenden. 
Fm (20): (…) ich meine durch Rollenspiele haben wir geübt, wie man seine Probleme 
anders lösen kann. Und dass man eben so im Leben eben nichts erreicht. Ich würde sa-
gen, die Rollenspiele waren gut (vgl. Anl. 9, 127-129). Und dann mussten wir noch mal 
so spielen, dass es nicht zur Straftat kommt. Wir sollten probieren, dass man den ande-
ren überredet, ruhig zu bleiben. Erst mussten wir lachen, haben´s nicht so ernst ge-
nommen, aber dann haben wir es probiert (vgl. Anl. 9, 131-134). 
Gw (17) schildert, dass in Rollenspielen intensiv an der Entwicklung kommunikativer 
Kompetenzen (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.2.4) und an der Selbstkontrolle 
(vgl. Gottfredson/Hirschi, 1990; vgl. Kap. 2.3.2.2; vgl. Caldarelle/Merrel, 1997; vgl. 
Kap. 4.2.4) gearbeitet wurde. Durch die Videoaufnahme war es möglich, das Verhalten 
zu reflektieren (vgl. Hinsch/Pfingsten, 2007, 76; vgl. Kap. 3.3.7.4). 
(Bei Rollenspielen) ...wir mussten immer reden (vgl. Anl. 11, 310). (bei Rollenspielen 
über wir) (…) na reden und ruhig bleiben. Wir haben´s sogar gefilmt. Naja, dann haben 
wir wieder drüber geredet (vgl. Anl. 11, 323-324). 
Hm (18) gelangte zur Einsicht, dass ein anderes Verhalten nützlicher ist, wenn jemand 
bewusst Konflikte hervorrufen will. Jedoch glaubt er, dass er in seiner Umgebung so 
nicht ernst genommen wird (vgl. Homans 1964/1970; vgl. Kap. 3.3.5.2). Diese Einstel-
lung ist vermutlich darauf zurückzuführen, dass er sich bisher „nur“ mit gewalttätigen 
Verhaltensweisen Anerkennung verschafft hat. Ihm fehlt die positive Erfahrung mit 
kommunikativen Konfliktlösungsstrategien.  
Naja, klar kann man auch anders sein. Zum Beispiel mit dem, der einen provoziert re-
den, ist (…) nicht so einfach, man wird doch nicht mehr für voll genommen von den an-
deren (vgl. Anl. 12, 433-436). 
Ein höherer mittlerer Zusammenhang konnte zwischen dem Einfluss von Rollenspielen 
und dem Umgang mit anderen Menschen statistisch nachgewiesen werden, ein etwas 
geringerer mit anderen Bereichen (vgl. Abb. 124). 
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Abbildung 124 Korrelationen zwischen dem Einfluss von Rollenspielen und der 
Veränderung von bestimmten Einstellungen und Verhaltensweisen (n=26) 
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deren Menschen 
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urteilen 
Entwicklung 
kommunikativer 
Fertigkeiten 
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Zwei Zusammenhänge, nämlich zwischen Rollenspielen und der Veränderung der Ein-
stellungen und Verhaltensweisen bezüglich von Gewalt und Straftaten zeigen Korrelati-
onen im mittleren Bereich auf (vgl. Abb. 125). 
Abbildung 125 Korrelationen zwischen dem Einfluss von Rollenspielen und der 
Veränderung bezüglich Gewalt und Straftaten (n=26) 
 Gewalt Straftaten 
Einfluss von Rollenspielen .50 .52 
 
Rollenspiele werden von einigen Teilnehmern abgelehnt oder rufen Ängste hervor, „das Gesicht 
zu verlieren“. 
Fm (20) glaubt, dass die Rollenspiele eine „künstliche Situation“ sind (vgl. auch Bock, 
2000, 329; vgl. Kap. 3.3.7.4) und kommunikative Fertigkeiten (vgl. Eisenberg/Harris, 
1984; vgl. Kap. 4.2.4) in seinem Umfeld nicht angewandt werden können, denn bisher 
wurden die Konfliktsituationen sehr schnell und überhastet, vermutlich mit Gewalt, ge-
löst. Der Trainingskurs, so geht aus seiner Passage hervor, ist im Gegensatz zu „Drau-
ßen - dem Dschungel des Lebens“ ein geschützter Rahmen, wo andere Regeln gelten. 
So ein Quatsch, man macht´s dann (das Reden bei Rollenspielen) eh nicht. Na dieses 
Reden, draußen geht alles viel zu schnell. Da ist nichts mit reden (vgl. Anl. 11, 313-
316). 
Werden Interventionen als „Theater“ oder „Gelaber“ bezeichnet (vgl. Drewnik, 1996; 
vgl. Kap. 5), so kann der Grund darin liegen, dass die Teilnehmer den Sinn der Inter-
vention nicht verstehen (vgl. Luhmann, 1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 
2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1), oder die Grundhaltung eine eher ablehnende ist, die eine 
Verweigerung der Mitarbeit zur Folge hat (vgl. Conen, 2005, 167; vgl. Kap. 3.3.2), wie 
z.B. bei Fm (20) und Em (18). 
Fm (20): Was soll ich denn hier mitmachen? Das Theater spielen oder das Gelaber? 
(vgl. Anl. 11, 170). Em (18): Und dann müssen wir Rollenspiele machen. Erst ist das 
komisch, wenn man so, na wie soll ich sagen, Theater spielen muss. Da hab ich mich 
erstmal geweigert (vgl. Anl. 11, 300-303).  
Für Gw (17) lösten die Rollenspiele Ängste dahingehend aus, das „Gesicht zu verlie-
ren“. Möglicherweise spielt hier eine erhebliche Rolle, dass Gw (17) eine weibliche 
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Teilnehmerin unter vielen männlichen ist. Zu ihrem Schutz nimmt Gw (17) eine Ver-
weigerungshaltung ein, um keinen Anerkennungsverlust zu erleiden. 
Das (Rollenspiele) war doch nur peinlich. Schrecklich, man macht sich erstmal zum 
Löffel (vgl. Anl. 11, 304-305). 
8.5.4 Gruppendynamische Übungen und deren Einfluss 
Nur knapp über ein Drittel der Teilnehmer (38%), doch zwei Drittel (63%) der Grup-
penleiter bewerten gruppendynamische Übungen als (sehr) stark einflussreich (vgl. 
Abb. 126). 
Abbildung 126 Einfluss gruppendynamischer Übungen (Post) 
15%
23%
35%
27%
0%
63%
25%
12%
0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
70%
in sehr starkem Maße in starkem Maße in weniger starkem
Maße
überhaupt nicht
Teilnehmer (n=26) Gruppenleiter (n=8)
 
Ein Vergleich zwischen STK und AAT zeigt erhebliche Differenzen auf. 56% der Teil-
nehmer gaben in STK und 10% in AAT an, dass gruppendynamische Übungen (sehr) 
starken Einfluss haben (vgl. Abb. 127). 
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Abbildung 127 Vergleich der STK und AAT bezüglich des Einflusses gruppendy-
namischer Übungen (Post) 
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In den folgenden Interview- und Gruppendiskussionspassagen sind überwiegend ableh-
nende Haltungen gegenüber gruppendynamischen Übungen zu finden. 
Gruppendynamische Übungen lösen Ängste aus, „das Gesicht zu verlieren“. 
Bei gruppendynamischen Übungen haben die Teilnehmer Angst, dass „Gesicht zu ver-
lieren“. Insbesondere geben Em (18), Dm (18) und Km (19) zu, dass solche Übungen in 
der Anfangsphase schwierig sind, so dass die Teilnehmer vorerst die Mitarbeit verwei-
gerten, weil sie Angst hatten, sich zu blamieren (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 ff.; Kö-
nig/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4, Kap. 8.3.5). 
Em (18): Naja, am Anfang war´s schon komisch. Man denkt ja immer, man macht sich 
zum Löffel (vgl. Anl. 11, 571-572). Dm (18): Weiß nicht so richtig, wir wollten ja am 
Anfang (bei den gruppendynamischen Übungen) gar nicht mitmachen, da kam man sich 
so blöd vor (vgl. Anl. 11, 577-578). Km (19): Meinst du die Übungen im Kreis und so. 
Naja, da wollte keiner so richtig mitmachen. Man denkt ja immer, man macht sich zum 
Löffel (vgl. Anl. 12, 521-523). 
Bei Fm (20) lösten gruppendynamische Übungen unangenehme Gefühle aus (vgl. Geiß-
ler/Hege, 2001, 29; vgl. Kap. 3.3.7.5). Er war für diese nicht offen. 
Ich fand´s total albern. Da kommt man sich doof vor (vgl. Anl. 11, 574).  
Gw (17) ging es ähnlich wie Fm, jedoch betont sie auch den Spaßfaktor bei solchen 
Übungen (Maaß/Ritschl, 1998, 21 f.; vgl. Kap. 3.3.7.5). Möglicherweise besteht hier 
zwischen weiblichen und männlichen Teilnehmern ein Unterschied. 
Na klar, kam ich mir auch (bei den gruppendynamischen Übungen) doof vor, aber wir 
hatten auch Spaß (vgl. Anl. 11, 575). 
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Bei gruppendynamischen Übungen erkennen die Teilnehmer keinen Sinn.  
Die meisten Teilnehmer konnten den Sinn gruppendynamischer Übungen nicht nach-
vollziehen (vgl. Luhmann, 1984, 587; vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; 
vgl. Kap. 3.3.7.1). Aus diesem Grund finden sie solche Übungen unsinnig. 
Bm (19): Manchmal weiß ich auch nicht, was wir machen…im Kreis sitzen (vgl. Anl. 
11, 280-281). Em (18): Ich weiß nicht richtig, weshalb wir die gemacht haben, ich mei-
ne, …soll das bringen (vgl. Anl. 11, 572-573). Km (19): Und wozu denn, waren sinnlos 
(vgl. Anl. 12, 523). Robert (20): Ach die Gruppenspiele, na ja, hat mir nicht immer ge-
fallen. Wusste gar nicht, was das soll. Na, das waren so Übungen im Kreis oder auch 
draußen (vgl. Anl. 8, 432-433). 
Lm (19) und Im (17) lehnen gruppendynamische Übungen oder Spiele ab und sind da-
her demotiviert. Sie fragen sich nach dem Sinn dieser Übungen und sind an einer Be-
gründung interessiert (vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1). Gruppendyna-
mische Übungen sind laut Lm (19) und Im (17) nicht hilfreich und dienen keinem Lern-
prozess (vgl. König/Schattenhofer, 2007, 75; vgl. Kap. 3.3.7.5). Jedoch schlagen sie 
vor, anstatt solcher Übungen lieber etwas Praktisches und Nützliches zu tun oder einen 
Tagesausflug durchzuführen. Beiden Teilnehmern ist es unangenehm, im Kreis zu sit-
zen oder zu stehen. 
Lm (19): Ich hasse auch diese Spiele. Das hasse ich, dazu habe ich keine Lust. Was soll 
das auch, so im Kreis herumstehen und zuzwinkern oder so. Das hilft doch nicht. Lieber 
arbeiten oder so (vgl. Anl. 12, 680-682). Im (17): Naja, die Spiele ist auch nicht so 
mein Ding, lieber irgendwas Praktisches machen. Aber, da muss ja jeder erstmal wis-
sen, was der will, sonst geht das nicht. Ich fand das super, wo wir den ganzen Tag un-
terwegs waren, nicht so im Kreis herumsitzen (vgl. Anl. 12, 683-685). 
Sebastian (17) sucht ebenfalls nach dem Sinn der Übungen (vgl. Luhmann, 1984, 587; 
vgl. Kap. 3.1.3; vgl. Geißler/Hege, 2001, 37 f.; vgl. Kap. 3.3.7.1) und glaubt, dass die 
Gruppe dadurch besser zusammenhält (vgl. Schütz, 1989, 30; vgl. Kap. 3.3.3). Er ver-
langt, dass die Gruppenleiter solche Übungen besser erklären müssten, um diese nach-
vollziehen zu können. 
Sebastian (17): Kann nicht mehr genau sagen, was wir da gemacht haben. Ach, doch, 
wir mussten uns alle so eng hinstellen, dann anfassen und dann entfitzen (Gordischer 
Knoten) (vgl. Anl. 9, 296-298). (…) vielleicht, damit die Gruppe sich kennenlernt oder? 
Weiß nicht so richtig. Die (Gruppenleiter) müssten das vielleicht sagen, warum wir die 
machen (vgl. Anl. 9, 302-303). 
Zwischen den beiden Variablen gruppendynamische Übungen und Gruppenkohäsion 
konnte ein geringer statistischer Zusammenhang nachgewiesen werden (vgl. Abb. 128). 
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Abbildung 128 Korrelation zwischen gruppendynamischen Übungen und Grup-
penkohäsion (Post) 
 M M STABW Korrel 
Gruppendynamische Übungen 2,76 3 1.04 .46 
Gruppenkohäsion 2,38 2 0.80  
 
8.5.5 Erlebnispädagogik und deren Einfluss 
Erlebnispädagogik wird bei drei Trägern durchgeführt, ein Träger hat diese Methode in 
seine Konzeption nicht aufgenommen (vgl. Kap. 3.2.3). Deshalb liegt das Sample n=24 
bei den Teilnehmern und n=6 bei den Gruppenleitern zu Grunde. 
Jeweils 50% der Teilnehmer (n=24) und der Gruppenleiter gaben an, dass Erlebnispä-
dagogik einen (sehr) starken Einfluss auf Einstellungen und Verhaltensweisen ausübt 
(vgl. Abb. 129).  
Abbildung 129 Einfluss von Erlebnispädagogik (Post) 
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Für 57% der Teilnehmer an STK und 40% an AAT übt Erlebnispädagogik in (sehr) 
starkem Maße Einfluss auf die Einstellungen und Verhaltensweisen aus (vgl. Abb. 130). 
Abbildung 130 Vergleich der STK und AAT bezüglich des Einflusses von Erleb-
nispädagogik (Post) 
21%
36%
29%
14%10%
30%
0%
60%
0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
70%
in sehr starkem Maße in starkem Maße in weniger starkem
Maße
überhaupt nicht
STK (n=14) AAT (n=10)
 
 365
Auffallend ist die Anzahl derjenigen Teilnehmer an AAT (60%: n=6), die der Erlebnis-
pädagogik überhaupt keinen Einfluss zugestehen (vgl. Abb. 130). Bei diesen wurde 
nachgewiesen, dass 5 von ihnen zunächst wenig oder überhaupt keine Veränderungsbe-
reitschaft bezüglich des Freizeitbereichs bekundeten (MW Prae: 3.33). Am Ende des 
Kurses gaben jedoch alle 6 Teilnehmer an, sich überhaupt nicht verändert zu haben 
(MW Post: 4.0). Teilnehmer, die demnach für erlebnispädagogische Angebote nicht 
offen sind, nehmen auch diesbezüglich Ideen für sich nicht an. Jedoch zeigen die fol-
genden Ergebnisse, dass bei einem recht großen Teil die Erlebnispädagogik als Metho-
de angenommen wird. 
Erlebnispädagogik zeigt Freizeitalternativen auf und befriedigt den Drang nach Abenteuer. 
Bm (19) schildert, dass er vorerst für das erlebnispädagogische Wochenende nicht mo-
tiviert war, weil er seine Freizeit lieber mit seiner Clique verbracht hätte (vgl. Kap. 
2.3.1; 8.1.5). Er resümiert nun aber, dass das Wochenende für ihn ein Erlebnis war. Er 
erzählt spannend von gemeinsamen Aktivitäten. Durch das Wochenende, so geht aus 
seiner Passage hervor, konnte er seinen Drang nach Abenteuer und Nervenkitzel ausle-
ben (Bock, 2000, 335; vgl. Kap. 3.3.7.6). Das Wochenende war für Bm (19) ein bewe-
gendes und nachhaltig wirkendes Erlebnis (vgl. Galuske, 2005, 251; vgl. Kap. 3.3.7.6). 
Naja, erst hatte ich auch keine Lust. Das (Intensiv-)Wochenende ist man ja lieber zu 
Hause und mit den Kumpels unterwegs. Aber dann war´s richtig cool. Wir haben Höh-
lentouren gemacht. Sind aber erst gewandert und sind dann in verschiedene Höhlen ge-
gangen. Abends haben wir am Lagerfeuer gegrillt und draußen geschlafen unter einem 
Felsen (vgl. Anl. 11, 443-447). 
Robert (20) gibt zu, dass er wie auch Bm (17) keine Motivation zur Teilnahme an einem 
erlebnispädagogischen Wochenende hatte. Er begründet es damit, dass die anderen 
Teilnehmer ebenso demotiviert waren und dass er keine Vorstellungen über den Ablauf 
des Wochenendes hatte, was zu Unsicherheit führte. Danach schätzt Robert (20) jedoch 
ein, dass das Wochenende ein absolutes Erlebnis war (vgl. Galuske, 2005, 251; vgl. 
Kap. 3.3.7.6). Obwohl er nicht gern an Wanderungen teilnimmt, fügte er sich in die 
Gruppe ein. Aus seiner Aussage geht hervor, dass er stolz auf sich war, eine achtstündi-
ge Wanderung durchgehalten zu haben. Er zählt auch die anderen Aktivitäten begeistert 
auf. Aus seiner Passage ist die gute Stimmung zu erkennen, die während des Wochen-
endes herrschte (vgl. Kap. 8.3.4). 
Ja, das Wochenende. Erst hatte ich keine Lust, na die anderen auch nicht. Wussten ja 
nicht so richtig, was wir da machen. Aber dann war´s cool. Ich wandere zwar nicht 
gerne, aber ich hab´s mitgemacht. Und die war ganz schön lang. Glaube, so acht Stun-
den. Abends waren wir Kegeln und haben so ein Fragespiel gemacht. Ich glaube das 
hieß Flaschendrehen (vgl. Anl. 8, 331-335). 
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Solche Freizeitaktivitäten, wie die Angebote am Wochenende, waren für Im (17) eine 
neue Erfahrung und eine Bereicherung. 
Aber dann hat es (das Wochenende) mir gefallen. Hatte ja so was auch noch nie ge-
macht. War cool (vgl. Anl. 12, 504-505).  
Ein geringer Zusammenhang zwischen Erlebnispädagogik und Freizeitverhalten konnte 
nachgewiesen werden (vgl. Abb. 131). 
Abbildung 131 Korrelation zwischen Erlebnispädagogik und Freizeitverhalten 
(n=24) 
 MW M STABW Korrel 
Erlebnispädagogik 2.66 2 1.12 .39 
Freizeitverhalten 2.69 3 0.92  
 
Erlebnispädagogik fördert die Überprüfung von Vorurteilen gegenüber anderen Teilnehmern 
und Teamfähigkeit. 
Aus Am´s (19) Passage ist erkennbar, dass er die anderen brauchte, um die Höhlentour 
zu überstehen (vgl. Homans, 1964/1970; vgl. Kap. 3.3.5.2). Er gelangte zu der Einsicht, 
dass nur die Gruppe gemeinsam das Ziel erreichen kann (vgl. Langmaack/Braune-
Krickau, 1995, 65; vgl. Kap. 3.3.4; vgl. Galuske, 2005, 250 ff.; vgl. Kap. 3.3.7.6). 
Gleichzeitig haben die anderen ihm Sicherheit und Schutz gegeben (Reiners, 1995, 57; 
vgl. Kap. 3.3.7.6). 
Na allein würde man nicht durch so ´ne Höhle kommen. Man ist froh, dass die anderen 
da sind (vgl. Anl. 11, 434-436). 
Auch Cm (17) bestätigt, dass die Interaktionen (vgl. Homans, 1970, 275; vgl. Kap. 
3.3.4) zwingend notwendig sind, um durch die Höhle zu kommen (vgl. (vgl. Lang-
maack/Braune-Krickau, 1995, 65; vgl. Kap. 3.3.4). Die Gruppe wird zum „Team“. 
Wir mussten uns ja gegenseitig helfen, gerade wenn wir durchgekrochen sind. Da muss-
te man ziehen (vgl. Anl. 11, 437-438). 
Sebastian (17) schildert auch, dass solche erlebnispädagogischen Tage nur gemeinsam 
Freude bereiten. Das Bedürfnis nach Nervenkitzel und Abenteuerlust wird hier befrie-
digt (vgl. Bock, 2000, 335; vgl. Kap. 3.3.7.6). Ebenso wies er darauf hin, wie wichtig 
hier eine heterogene Gruppenzusammensetzung in Bezug auf unterschiedliche Fähigkei-
ten und unterschiedliches Wissen der Gruppenmitglieder ist, die sich in vielen Situatio-
nen ergänzten (vgl. Voigt, 1992, 210; vgl. Kap. 3.3.3). 
(…) und das Wochenende, das war cool. Ohne den anderen würde das gar keinen Spaß 
machen. Und bei manchen Sachen weiß eben der eine das und der andere das (vgl. Anl. 
9, 276-278).  
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Das intensive Zusammensein der Gruppenmitglieder am Wochenende bewirkte, dass 
einige Teilnehmer ihre Vorurteile gegenüber anderen revidierten. Das Wochenende – 
eine andere soziale Umgebung - hat dazu beigetragen, die anderen besser einzuschätzen 
(vgl. Rohan/Zanna, 1996; Aronson/Wilson/Akert, 2003, 518 f.; vgl. Kap. 4.1.2). Cm 
(16) und Gw (17) sahen ein, dass sie einige Gruppenmitglieder falsch beurteilt hatten. 
Gw (17) meint, dass ihre Einstellungen und Verhaltensweisen nicht in Ordnung waren, 
denn auch sie verlangt eine korrekte Einschätzung ihrer eigenen Person. Sie verweist 
darauf, dass sie sich von anderen bereits stigmatisiert fühlt (vgl. Tannenbaum, 1953; 
vgl. Kap. 2.3.5). 
Cm (16): Dass man die anderen falsch eingeschätzt hat (vgl. Anl. 11, 450). Gw (17): 
Na, ich hab am Anfang auch die anderen falsch eingeschätzt. Da hab ich auch anders 
gedacht. Na, man will das ja selbst nicht, dass die andern schlecht denken. Man ist ja so 
schon überall abgestempelt (vgl. Anl. 11, 467-469). 
Laut Robert (20) hat das erlebnispädagogische Wochenende dazu beigetragen, dass die 
Gruppe ein Team geworden ist. Zu einzelnen Gruppenmitgliedern konnte er eine inten-
sive Beziehung aufbauen, was ohne dem Wochenende eher unwahrscheinlich gewesen 
wäre (vgl. (vgl. Rohan/Zanna, 1996; Aronson/Wilson/Akert, 2003, 518 f.; vgl. Kap. 
4.1.2). Robert (20) betont auch, dass die intensiven Gespräche in solch einem Setting 
dazu geführt haben, dass er viele Informationen erhielt, was gleichzeitig seine Sichtwei-
se auf andere veränderte und Vorurteile abbaute. 
Na, ich würde sagen, wir haben uns da richtig kennengelernt, sind ´ne richtige Gruppe 
geworden, vor allem mit André das ging dann besser. Und man konnte viel quatschen. 
Da hat man viel von den anderen erfahren. Man hat auch viele falsch eingeschätzt, hat 
ich ja schon gesagt (vgl. Anl. 8, 347-350). 
Eine allgemeine Betrachtung der Variable „Vorurteile abbauen“ ergab, dass fast die 
Hälfte der Teilnehmer (48%) durch den Trainingskurs in (sehr) starkem Maße Vorurtei-
le abgebaut hat. Auch drei Viertel der Gruppenleiter waren dieser Meinung (vgl. Abb. 
132). 
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Abbildung 132 Abbau von Vorurteilen (Post) 
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Die statistischen Berechnungen geben Aufschluss darüber, dass eine Korrelation zwi-
schen Erlebnispädagogik und dem Abbau von Vorurteilen im geringen (jedoch zum 
mittleren tendierenden) Bereich liegt (vgl. Abb. 133). 
Abbildung 133 Korrelation zwischen Erlebnispädagogik und dem Abbau von 
Vorurteilen (n=24) 
 MW M STABW Korrel 
Erlebnispädagogik 2.57 2 1.13 .47 
Abbau von Vorurteilen 2.50 3 0.98  
 
Erlebnispädagogik dient als gruppenbildendes Ritual, fördert Offenheit und eine entspannte 
Atmosphäre. 
Beim Wochenende, so Dm (18), wird einem verdeutlicht, dass die gegenseitige Unter-
stützung wichtig ist (vgl. Homans, 1970, 275; vgl. Kap. 3.3.4). Er betont auch, dass Er-
lebnispädagogik einen entscheidenden Einfluss auf den Gruppenzusammenhalt und die 
Gruppenstimmung hat (vgl. Galuske, 2005, 250 ff; vgl. Kap. 3.3.7.6, vgl. Wegner, 
1997, 26; vgl. Kap. 3.3.4), was gleichzeitig ein „Sich-Wohlfühlen“ in der Gruppe för-
dert.  
Naja, dass man sich gegenseitig helfen kann und nicht nur Scheiße baut. (…) Ich würde 
sagen, das Wochenende hat uns auch zusammengebracht und dann wurde die Stimmung 
besser. Das hat schon Einfluss, ob man sich da wohl fühlt oder nicht (vgl. Anl. 11, 449, 
453-456).  
Hm (18) bezeichnet die Stimmung beim erlebnispädagogischen Wochenende als ent-
spannt und locker, so dass eine konstruktive und offene Kommunikation zustande kam 
(vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 4.2.4), welche wiederum das intensive Kennen-
lernen der Gruppenmitglieder förderte. Aus Hm`s (18) Passage wird klar, dass eine 
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Kombination aus Erlebnispädagogik und Gesprächen es begünstigt, dass man sich emo-
tional öffnen kann (vgl. Wellhöfer, 2001, 11; vgl. Kap. 3.3.4). 
Beim Wochenende konnte man mal über alles quatschen. Das war nicht so eine ge-
zwungene Atmosphäre. Ja, da hat man die anderen richtig kennen gelernt (vgl. Anl. 12, 
157-159). 
Auch Jm (20) hebt hervor, dass Gespräche über die Straftat in so einer Atmosphäre wie 
bei einem Wochenende am Lagerfeuer entkrampfter und dennoch ernsthaft sind. Wenn 
man sich besser kennt, so meint er, öffnet man sich auch eher (vgl. Wellhöfer, 2001, 10 
ff.; König/Schattenhofer, 2007, 61 ff.; vgl. Kap. 3.3.4, Kap. 8.3.5). Jm (20) ergänzt, dass 
sich das Wochendende positiv auf den weiteren Verlauf des Trainingskurses und auf die 
Gruppe ausgewirkt hat. Der Umgang untereinander war vertrauter und offener. 
(…) na vielleicht klingt das jetzt doof, aber ich fände das besser, wenn wir (die Straftat) 
das nicht gleich so am Anfang erzählen müssten. Da weiß man ja die anderen noch 
nicht einzuschätzen. Zum Wochenende fand ich das viel lockerer. Da hat man eben so 
locker gequatscht. So am Lagerfeuer, da steht man nicht so doof da (vgl. Anl. 12, 491-
495). Ich fand auch, dass die Gruppe dann nach dem Wochenende anders war. Konnten 
besser miteinander umgehen. Naja, und wir haben da auch mal über alles Mögliche ge-
quatscht (vgl. Anl. 12, 514-517). 
Zusammenhänge zwischen Erlebnispädagogik und dem Einfluss auf die Gruppe können 
im mittleren Bereich und zwischen Erlebnispädagogik und der Gruppenkohäsion im 
etwas geringeren Bereich bestätigt werden (vgl. Abb. 133). 
Abbildung 134 Korrelationen zwischen Erlebnispädagogik und der Gruppe/der 
Gruppenkohäsion (n=24) 
 Gruppe Gruppenkohäsion 
Einfluss von Erlebnispädagogik .63 .44 
 
Statistisch gesehen können zwischen der Erlebnispädagogik und der Veränderung de-
linquenter Einstellungen und Verhaltensweisen (zu Gewalt, zu Straftaten) Korrelationen 
im hohen Bereich festgestellt werden (vgl. Abb. 135). Bei den Interviews oder Grup-
pendiskussionen wurden dahingehend keine Aussagen getroffen. Diese Ergebnisse 
könnten vermutlich darauf schließen, dass Freizeitverhalten stark mit Delinquenz zu-
sammenhängt. 
Abbildung 135 Korrelationen zwischen Erlebnispädagogik und der Veränderung 
delinquenter Einstellungen und Verhaltensweisen (n=24) 
 Veränderung zur Gewalt Veränderung zu Straftaten 
Erlebnispädagogik  .75 .71 
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8.5.6 Sport und dessen Einfluss 
Auf fast die Hälfte der Teilnehmer (46%) wirkt sich Sport förderlich aus. Allerdings 
weist nur ein Gruppenleiter (12%) dem Sport einen (sehr) starken Einfluss zu (vgl. Abb. 
136). 
Abbildung 136 Einfluss des Sports (Post) 
15%
23%
0%
12%
76%
12%
31% 31%
0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
70%
80%
in sehr starkem Maße in starkem Maße in weniger starkem
Maße
überhaupt nicht
Teilnehmer (n=26) Gruppenleiter (n=8)
 
 
In STK wird Sport unregelmäßig (meist einmalig) in Form von Volleyball oder Fußball, 
im AAT (besonders bei einem Träger) regelmäßig (alle zwei Wochen) in Form eines 
Kampfkunsttrainings durchgeführt (vgl. Kap. 3.2.3). Ein Vergleich zwischen STK und 
AAT in Bezug auf den Einfluss des Sports zeigte keine wesentlichen Unterschiede, wo-
bei jedoch der Sport bei den Teilnehmern des AAT, die im Kampfkunstzentrum invol-
viert waren, einflussreicher ist, als bei den Teilnehmern der anderen AAT. 
Regelmäßiger Sport ist sehr wirkungsvoll. 
Sebastian (17) begeistert sich in der nachstehenden Aussage dafür, dass Sport im zwei-
wöchigen Rhythmus durchgeführt wurde. Er staunt, dass auch die meisten Teilnehmer 
mitgewirkt haben und Interesse zeigten (vgl. Pawlow, 1927; Skinner, 1938; vgl. Kap. 
4.2.3). Sebastian (17) kritisiert in diesem Zusammenhang, dass zu viele Metho-
den/Verfahren verunsichern, da dann der Sinn der Intervention nicht mehr verstanden 
wird (vgl. Geißler/Hege, 2001, 29; vgl. Kap. 3.3.7.1). 
Oh, ja, regelmäßig (haben wir Sport gemacht). Alle zwei Wochen waren wir im Kampf-
kunstzentrum. Das war echt cool. Da hab´ ich mich immer darauf gefreut, mach ja so-
wieso gern Sport. Und da haben wirklich auch fast alle mitgemacht (vgl. Anl. 9, 283-
285). Wenn man immer was anderes macht, dann weiß man oft nicht, was das soll (vgl. 
Anl. 9, 385-386). 
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Sport fördert Fairness, Einhalten von Regeln und den Umgang miteinander. 
Dass durch Sport soziale Verhaltensweisen geprägt werden (vgl. Heinemann, 1990, 
230; vgl. Kap. 3.3.7.7), zeigt Sebastian (17), wenn er die Beziehung zum Trainer im 
Kampfkunstzentrum schildert. Er hebt dessen ruhiges, konsequentes und kompetentes 
Auftreten hervor (vgl. Kap. 3.3.6). Sebastian (17) machte bei dieser Sportart die Erfah-
rung, dass es darum geht, den Sieg fair und ohne den anderen zu verletzen, zu erreichen 
(vgl. Heinemann, 1990, 230; vgl. Kap. 3.3.7.7). Er musste sich an Regeln halten und 
Verantwortung für seinen „Partner“ übernehmen. Der Sport förderte bei Sebastian das 
selbstkontrollierte Verhalten (vgl. Caldarella/Merrel, 1997; vgl. Kap. 4.2.4; vgl. 
Gottfredson/Hirschi, 1990; vgl. Kap. 2.3.2.2), was insbesondere bei Niederlagen zum 
Ausdruck kommen kann. Jedoch kann er nun, so sagt er, besser damit umgehen. Sebas-
tian (17) entdeckte für sich großes Interesse an dieser Sportart (vgl. Bock, 2000, 900; 
vgl. Kap. 3.3.7.7). 
Der Trainer war auch cool. Der war ruhig und hat uns alles erklärt, na ja, dass man 
sich beherrschen muss und so. An Regeln halten und so. Und wie hat der dort gesagt, 
man muss auf den Partner, mit dem man übt, aufpassen, man ist für den verantwortlich, 
dass dem nichts passiert. Es hat wirklich Spaß gemacht. (..). Und ich kann schlecht ver-
lieren. Aber das hab ich gelernt. Ich würde es gern weiter machen. Mach ich bestimmt 
auch, muss ich noch mal nachfragen (vgl. Anl. 9, 285-293).  
Sport fördert Lebensfreude, Ehrgeiz und Teamgeist. 
Dm (18) und Robert (20) schildern, dass der Sport, hier Fußball und Volleyball, ihnen 
viel Freude bereitet hat. Aus Roberts (20) Aussage geht hervor, dass Sport einen großen 
Beitrag dafür leistet, dass man ehrgeiziger wird und Siegeswillen entwickelt (vgl. Hei-
nemann, 1990, 230; vgl. Kap. 3.3.7.7). Er schätzt sich selbst als sportlich ein und hat 
einen großen Anteil am Sieg gegen die Gruppenleiter gehabt. 
Dm (18): Da ich gern Sport mache, hat es mir viel Spaß gemacht. Wir waren Volleyball 
und Fußball spielen (vgl. Anl. 11, 595-596). Robert (20): Ja, Sport macht mir Spaß. Na 
wir waren Volleyball spielen, das hat mir Spaß gemacht. Wir haben sogar die Gruppen-
leiter besiegt. Bin ja auch gut im Sport (vgl. Anl. 8, 437-439). 
Obwohl Gw (17) sich in der folgenden Textpassage als unsportlich bezeichnet, war sie 
bereit, sich ehrgeizig an der sportlichen Aktion zu beteiligen. Der Sport steigerte ihr 
Selbstbewusstsein und sie fühlte sich bestätigt (vgl. Heinemann, 1990, 230; vgl. Kap. 
3.3.7.7). 
Naja, ich bin nicht so sportlich, hab aber trotzdem mitgemacht und da war ich stolz 
(vgl. Anl. 11, 601-602). 
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Sport baut Aggressionen ab und kann den Teilnehmer in eine andere soziale Umgebung einbe-
ziehen. 
In dieser Aussage geht es um Sport, der nicht im ‚Sozialen Trainingskurs’ stattgefunden 
hat. Sebastian (17) berichtet, dass er ins Fitnessstudio geht, um durch Kraftsport einer-
seits seine Aggressionen abzubauen und andererseits andere Menschen - er spricht hier 
von „normalen Leuten“ - kennenzulernen. Dabei sind ihm die Gespräche mit „norma-
len Menschen“ wichtig (vgl. Kap. 2.3.5), weil es um andere Themen geht als in seiner 
Clique. Er fügt hinzu, dass er sich in seiner Clique anders verhält, nämlich so, wie es die 
Gruppenmitglieder erwarten. Er passt sich denen an (vgl. Latanés, 1981; Aron-
son/Wilson/Akert, 2004, 291; vgl. Kap. 3.3.5.2). Der Sport zeigt hier Sebastian (17) 
eine andere soziale Umgebung auf und auch konkurrierende Sichtweisen der anderen 
Sportler (vgl. Rohan/Zana, 1996; vgl. Kap. 4.1.2; vgl. Bock, 2000, 900; vgl. Kap. 
3.3.7.7). 
(…) und  sehr sportlich bin ich, gehe ins Fitnessstudio, mache dort Kraftsport. Da 
werd´ ich meine Aggressionen los. Und da lernt man auch mal paar normale Leute ken-
nen (vgl. Anl. 9, 27-29). (…) dass die (…) eben normal sind. Da kann man auch mal ü-
ber was anderes quatschen. In meiner Clique, na, da bin ich schon anders, da muss man 
halt so sein wie die andern (vgl. Anl. 9, 31-34). 
8.5.7 Kreativ- und Kunstarbeiten sowie deren Einfluss 
Kreativ- und Kunstarbeiten werden zu selten angeboten, so dass ich die Wirksamkeit nicht ein-
zuschätzen vermag. 
Nur 12% der Teilnehmer (n=26) fanden Kreativ- und Kunstarbeiten einflussreich (vgl. 
Abb. 136). Die übrigen Teilnehmer (82%) sowie alle Gruppenleiter waren der Meinung, 
dass dieses Angebot wenig oder überhaupt keinen Einfluss ausübt (vgl. Abb. 136). 
Abbildung 137 Einfluss von Kreativ- und Kunstarbeiten (Post) 
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Robert (20) ist ambivalenter Meinung. Einerseits zeigt er Desinteresse sowie Empörung 
über das Angebot an Kreativarbeiten – „Bastelarbeiten“ sind typisch weiblich -, ande-
rerseits war er über sein Produkt – etwas zu produzieren ist typisch männlich - und sein 
Durchhaltevermögen erstaunt. Gleichzeitig konnte er seiner Mutter ein Geschenk über-
reichen, die sich sehr freute. 
Wir haben einen Korb geflochten. Naja, erst regt man sich auf, aber wenn man den fer-
tig hat, ist man schon stolz. Sonst ist das nicht so mein Ding. War froh, dass ich den fer-
tig hatte. Hab den meiner Mutti geschenkt. Die hat sich gefreut (vgl. Anl. 8, 446-449). 
8.6 Nachhaltigkeit und Legalbewährung 
8.6.1 Nachhaltige Veränderungen – sechs Monate nach dem Trainingskurs  
Den Ergebnissen liegt ein Sample von n=9 zugrunde. 
Der Trainingskurs wirkte bei den Teilnehmern nachhaltiger, die weiter Kontakt zum Gruppen-
leiter hatten. 
Sieben Teilnehmer (78%) gaben an, dass der Trainingskurs nach sechs Monaten auf sie 
wenig oder überhaupt keinen Einfluss mehr hat, zwei (22%) hingegen sagten das Ge-
genteil aus und betonten jedoch, dass sie zum Gruppenleiter noch Kontakt pflegen. 
Die meisten Teilnehmer würden den Trainingskurs wiederholen. 
89% der Teilnehmer sind an einer Wiederholung des Trainingskurses interessiert. Sie 
äußerten auch, dass sie bereit sind, weiter Hilfe anzunehmen. 
Der Zufriedenheitsgrad der Teilnehmer mit ihrer Lebenssituation steigt während des Trainings-
kurses bis zum Ende an und sinkt nach sechs Monaten wieder ab. 
Aus der Abbildung 138 ist zu erkennen, dass die Lebenszufriedenheit der Teilnehmer 
im Verlauf des Trainingskurses (Prae-Post-Vergleich, vgl. Abb. 100) deutlich gestiegen 
ist, allerdings sechs Monate danach (Post-Post) ein wenig abnimmt. So sind hier wieder 
ein Drittel der Teilnehmer weniger zufrieden mit ihrer Situation. 
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Abbildung 138 Prae-, Post-, Post-Post-Vergleich der Lebenszufriedenheit (n=9) 
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Beim Vergleich der einzelnen Teilnehmer (n=9) wurde Folgendes festgestellt: Im Prae-
Post-Vergleich (n=9) ist bei 5 Teilnehmern eine gesteigerte (1, 3, 4, 5, 7), bei 2 (2, 6) 
eine gleichbleibende und bei weiteren 2 (8, 9) eine geringere Lebenszufriedenheit zu 
erkennen (vgl. Abb. 140). Hingegen kann im Post-, Post-Post Vergleich nur bei einem 
Teilnehmer (4) eine gesteigerte, bei 6 (1, 2, 3, 5, 6, 7) eine gleich bleibende und bei wei-
teren 2 eine geringere Lebenszufriedenheit festgestellt werden (vgl. Abb. 139). 
Abbildung 139 Prae-, Post-, Post-Post-Vergleich der einzelnen Teilnehmer bezüg-
lich der Lebenszufriedenheit (n=9) 
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*1 sehr zufrieden , 2 zufrieden, 3 weniger zufrieden, 4 überhaupt nicht zufrieden; 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Lebenszufriedenheit,  gestiegene Lebenszufriedenheit  geringere Lebenszufriedenheit 
Die Lebenszufriedenheit korreliert mit der Lebenseinstellung zu Gewalt und Straftaten. 
Zwei Drittel der Teilnehmer (67%) gaben an, ihre Lebenseinstellung zu Straftaten und 
Gewalt nachhaltig in (sehr) starkem Maße verändert zu haben (vgl. Abb. 140).  
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Abbildung 140 Nachhaltige Veränderung der Lebenseinstellung bezüglich Gewalt 
und Straftaten (n=9) 
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Der Korrelationskoeffizient von .77 zeigt einen hohen statistischen Zusammenhang 
zwischen der Lebenszufriedenheit und der Lebenseinstellung bezüglich Gewalt und 
Straftaten auf. Die Teilnehmer 8 und 9 (vgl. Abb. 139) gaben neben ihrer Lebensun-
zufriedenheit an, dass sich ihre Einstellungen zu Straftaten und Gewalt auch nur wenig 
verändert haben. Zudem wurden beide einschlägig rückfällig (vgl. Abb. 144). 
56% der Teilnehmer verändern ihr Konfliktlösungsverhalten. 
Auf die Frage: Reagierst Du in Konfliktsituationen jetzt anders? antworteten über die 
Hälfte der Teilnehmer mit ja (vgl. Abb. 141) (vgl. Eisenberg/Harris, 1984; vgl. Kap. 
4.2.4; vgl. ISS, 1999; vgl. Kap. 5). 
Abbildung 141 Verändertes Verhalten in Konfliktsituationen (n=9) 
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Auf die offene Frage (vgl. Anl. 5, Frage 4): Welche Einstellungen und Verhaltensweisen 
konnten Deiner Meinung nach durch den Trainingskurs intensiv verändert werden? 
antworteten die Teilnehmer mit folgenden Aussagen:  
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…mehr Gelassenheit, …man geht anders mit Konflikten um, …man gibt sich anders, 
…ich bleibe sachlich, …ich vermeide Ärger, ….ich bin zurückhaltender, …ich löse Kon-
flikte besser, …ich denke positiv, …bin offener geworden. 
Peerbeziehungen sind nach wie vor einflussreich.  
78% der Teilnehmer gaben an, dass die Peerbeziehungen immer noch einen großen Ein-
fluss auf ihre Einstellungen und Verhaltensweisen haben. Jedoch hat die Familie auch 
bei fast der Hälfte der Teilnehmer einen hohen Stellenwert (vgl. Abb. 142) (vgl. Bowl-
by, 1999; vgl. Kap. 2.3.2.1). 
Abbildung 142 Einfluss der Peerbeziehungen und der Familie (n=9) 
0%
44%
56%
0%
78%
11% 11%
0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
70%
80%
90%
sehr großen Einfluss großen Einfluss wenig Einfluss überhaupt keinen Einfluss
Familie Peerbeziehungen
 
Diejenigen Teilnehmer, die der Familie einen großen Einfluss zuweisen (44%), stam-
men aus einer Kernfamilie oder Ein-Elternfamilie. Diejenigen Teilnehmer, die den 
Peerbeziehungen wenig oder überhaupt keinen Einfluss zuweisen (11%), wurden nicht 
rückfällig. 
8.6.2 Rückfälligkeit 
Die Anzahl schwerer Straftaten hat sich wesentlich verringert. 
Ausgehend von neun Teilnehmern (n=9, 5 von STK, 4 von AAT) sind zwar sieben 
rückfällig geworden (4 von STK, 3 von AAT), das sind 78%, jedoch haben sich die 
Gewaltdelikte wesentlich verringert. Zudem hat keiner der Teilnehmer nach Beendi-
gung des Trainingskurses mehr als 5 Straftaten begangen. Als Delikte wurden Körper-
verletzung und Beleidigung zweimal genannt; Raub, Einbruch, Sachbeschädigung, 
Diebstahl, Leistungserschleichung und Fahren unter Alkohol einmal (vgl. Abb. 143). 
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Abbildung 143 Delikte der Rückfälligkeit (n=9) 
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Körners (2006, 273; vgl. Kap. 5) Feststellungen, dass der Trainingskurs sich besonders 
bei schwerer Delinquenz einflussreich zeigt, kann durch diese Studie auch belegt wer-
den. 
Zwei Drittel der Gewaltstraftäter wurden nicht einschlägig rückfällig. 
Im Prae-, Post-Post-Vergleich wurde deutlich, dass von den sieben „Rückfälligen“ 2 
Teilnehmer (22%) einschlägig rückfällig geworden sind (1 STK, 1 AAT): Teilnehmer 8 
mit Körperverletzung und Teilnehmer 9 mit Einbruch, Diebstahl, Sachbeschädigung 
(vgl. Abb. 144). 5 Teilnehmer (88%) wurden beim gleichen und bei anderen Delikten 
rückfällig (Nr. 1, 2, 3, 4, 7), in einem Fall jedoch schwerwiegender (hier STK). Von den 
8 Gewaltstraftätern (Körperverletzung, Raub) wurden 3 (2, 4, 8) einschlägig rückfällig 
(vgl. Abb. 144). 
Abbildung 144 Prae-, Post-Post-Vergleich bezüglich der Rückfälligkeit der einzel-
nen Teilnehmer 
Teilnehmer 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
Körperverletzung x* xo x x  x x xo x 
Raub x   o  x x   
Diebstahl x x x x  x   xo 
Einbruch  x x x  x   xo 
Sachbeschädigung    x  x   xo 
Landfriedensbruch          
Computerbetrug     x     
Urkundenfälschung x         
BtmG  x x x      
Alkoh. im Verkehr o         
Beleidigung  o o       
Leistungserschleichung       o   
*x: Prae; o: Post 
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9 Fazit und Hinweise für die Praxis – ein neues Konzept 
Dieses Kapitel dient dazu, die Ergebnisse zusammenfassend aufzubereiten. Zunächst 
möchte ich meinen Forschungsgegenstand kurz skizzieren. Danach werde ich für jeden 
der untersuchten Themenkomplexe eine Zusammenfassung geben (vgl. Kap. 8.1-8.6).  
‚Der Soziale Trainingskurs’ als ambulante Maßnahme des Jugendgerichtsgesetzes im 
Abschnitt der Erziehungsmaßregeln hat sich im Verlauf der letzten 20 Jahre zu einem 
festen Bestandteil des Jugendstrafrechts entwickelt, bei dem der Erziehungsgedanke die 
bestimmende Rolle einnimmt. Das Gesetz verlangt, dass die Anwendung des Jugend-
strafrechts auf Legalbewährung abzielt sowie dass die Methoden und Verfahren vorran-
gig am Erziehungsgedanken auszurichten sind. Heute gilt der ‚Soziale Trainingskurs’ 
als Alternative zu einer freiheitsentziehenden Maßnahme für jugendliche Mehrfach- und 
Intensivtäter. Hinreichende Forschungen darüber, dass Menschen in ihren Einstellungen 
und Verhaltensweisen beeinflussbar sind und dass delinquentes Verhalten im Jugendal-
ter eine vorübergehende Erscheinung ist und sich nur in wenigen Fällen verfestigt, lie-
ßen neue ambulante Konzepte entstehen. Aufbauend auf dem Wissen über Gruppenpä-
dagogik und Gruppensoziologie ist man der Meinung, dass Gruppen in vielerlei Hin-
sicht Lernprozesse in Gang bringen. Forschungen weisen darauf hin, dass jugendliche 
Delinquenz im Grunde ein Gruppenphänomen ist, jedoch führte diese Erkenntnis auch 
dazu, die Gruppe als Lernfeld für neu einzuübende Verhaltensweisen zu betrachten. Es 
lässt sich jedoch beobachten, dass sich die Zielgruppe der jugendlichen Täter im letzten 
Jahrzehnt verändert hat. Studien weisen nach, dass sich bei jugendlichen Tätern (vor 
allem bei denjenigen, die bereits früh in die Kriminalität eingestiegen sind und ihre Kar-
riere fortsetzten) auch erhebliche Defizite im familiären, schulischen und freizeitmäßi-
gen Bereich vorhanden sind und dass jugendliche Täter verstärkt in delinquenzorientier-
ten Gruppen involviert sind. Die Träger haben sich auf diese Veränderungen eingestellt. 
Unterschiedliche Konzepte für gruppenpädagogische Arbeit mit delinquenten Jugendli-
chen und Heranwachsenden (z.B. ‚Anti-Aggressivitätstrainings’) schossen förmlich aus 
dem Boden. Jedoch steigen in diesem Zusammenhang auch die Anforderungen an die 
Träger, denn solche Maßnahmen sind kostenaufwendig. So fordern die Kostenträger 
(hier die Jugendämter) Nachweise über deren Wirkung und möglichst schnelle erfolg-
reiche Ergebnisse. Hinzu kommt aber, dass der Trainingskurs eine richterliche Weisung 
ist, so dass der Täter vorerst unfreiwillig an dieser Maßnahme teilnehmen muss und 
meistens keine Motivation zur Veränderung zeigt. Viele Diskussionen über Zwang und 
Freiwilligkeit, Erziehung und Strafe, Hilfe und soziale Kontrolle ließen auch erhebliche 
Ambivalenzen zwischen Jugendgerichtsbarkeit und Jugendhilfe entstehen (vgl. Kap. 
3.1.2). Freiwilligkeit und Motivation des Klienten wurden zuerst als Zugangsbedingung 
für eine Teilnahme am Trainingskurs angesehen. Auch einige Konzeptionen waren da-
hingehend ausgerichtet. Im Jahr 1996 leiteten Diskussionen über ein „konstruktives 
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Nutzen von Zwangskontexten“ jedoch eine Wende ein. Man nutzte die systemisch ori-
entierte Sichtweise und erkannte, dass die Motivation von den Kontextbedingungen 
abhängt. In den letzten Jahren entwickelten sich daher Meinungen, dass die „unzurei-
chende“ Motivation“ des Klienten nicht als Grund dafür gesehen werden kann, mit die-
sen nicht zusammen zu arbeiten oder aufzugeben. Ausdrücklich wurde hervorgehoben, 
dass Zwang – nicht in jedem Fall – als eine Chance zu betrachten ist, Klienten zu errei-
chen, die man sonst nie erreichen könnte, einen Einstieg überhaupt zu ermöglichen und 
eine Bereitschaft für Veränderungen herzustellen (vgl. Kap. 3.3.2). Betrachtet man in 
diesem Zusammenhang die Funktion des Leiters einer Gruppe - er wird auch im grup-
pendynamischen Setting Trainer genannt -, so sind auch hier Entwicklungen zu ver-
zeichnen. Ging man früher davon aus, dass der Gruppenleiter die Gruppenprozesse be-
wusst steuern und Einfluss auf die Veränderungen von Einstellungen und Verhaltens-
weisen nehmen soll, so zeigen systemische Ansätze heute auf, dass der Gruppenleiter 
sich davor hüten soll, bewusst das System der Gruppe zu verändern, er kann es „nur“ 
beeinflussen und verstören. Allerdings muss sich der Gruppenleiter als Teil des Systems 
verstehen. 
Die vorliegende Untersuchung versuchte einen Beitrag zur Klärung der Frage zu leisten, 
ob delinquente Einstellungen und Verhaltensweisen durch die Teilnahme an einem rich-
terlich angeordneten ‚Sozialen Trainingskurs’ beeinflussbar oder möglicherweise ver-
änderbar sind und welche Faktoren oder Aspekte sich förderlich und hemmend auswir-
ken sowie dahingehend berücksichtigt werden müssen. 
Im Hintergrund steht die Feststellung, dass Gruppen eine erhebliche Wirkung auf den 
Einzelnen ausüben können. Das Zusammenwirken von individuellen Belastungsfakto-
ren, Einflussfaktoren aus der Gruppe und aus dem sozialen Umfeld standen dabei im 
Zentrum der vorliegenden Studie. Für meinen Forschungsgegenstand war es deshalb 
sehr erklärungsbedürftig, welche Zielstellungen in einem ‚Sozialen Trainingskurs’ rea-
listisch sind, welchen Einfluss die Gruppenmitglieder, die Methoden/Verfahren und der 
Gruppenleiter auf delinquente Einstellungen und Verhaltensweisen der Teilnehmer ha-
ben. Zentrales Thema war, die Veränderung delinquenter Einstellungen und Verhal-
tensweisen von Jugendlichen und Heranwachsenden durch die (unfreiwillige) Teilnah-
me an einem gruppenpädagogischen ‚Sozialen Trainingskurs’ oder ‚Anti-
Aggressivitätstraining’ einzuschätzen. Die Zusammenfassung dieser Studie impliziert 
neben allgemeinen Schlussfolgerungen auch Hinweise für die praktische Arbeit im ‚So-
zialen Trainingskurs’. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen verdichtet 
und Bezüge aufgezeigt. 
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Biografische Aspekte und Delinquenzverhalten (vgl. Kap. 8.1) 
In der vorliegenden Untersuchung wurden die familiären Strukturen, die Schulbildung, 
die Bedeutung der Peerbeziehungen sowie Angaben zu Straftaten überprüft. Es ging 
gleichzeitig um Ursachen für delinquente Einstellungen und delinquentes Verhalten. 
Dazu war zunächst eine Abfrage der biografischen Daten, der Daten über Straftaten 
sowie Fragen zur Entstehung von Delinquenz aus persönlicher Sicht nötig. 
So zeigten sich hier deutliche Übereinstimmungen mit Befunden aus der Sozialisations- 
und Kriminalitätsforschung, dass Delinquenz dann entsteht, wenn in allen Lebensberei-
chen - Familie, Schule, Freizeit, Peerbeziehungen und Gesellschaft - ungünstige Bedin-
gungen oder negative Einflüsse auftreten. Die Ergebnisse bewiesen zudem, dass sich 
eine große Anzahl unüberschaubarer Probleme erheblich auf die Delinquenzbelastung 
auswirkte. Obwohl theoretische Erkenntnisse belegen, dass die Familie im Jugendalter 
an Bedeutung verliert, weil die Beziehungen zu Gleichaltrigen in den Mittelpunkt rü-
cken, offenbarten die Teilnehmer den Wunsch nach einem stabilen familiären Umfeld. 
Insbesondere die Teilnehmer der Einzelinterviews legten dar, dass Gewalt in der Fami-
lie, wie Anschreien, lautstarke Auseinandersetzungen, Wutausbrüche und Schläge ein 
normales Familienleben erheblich einschränken und dass die Väter bzw. Stiefväter da-
bei eine sehr negative Rolle spielen – und wenn der Vater das gemacht hat, habe ich 
das eben nachgemacht. Die häufigen Gewalterfahrungen führten bei ihnen zu frustrier-
tem, gereiztem und unkontrolliertem Verhalten sowie zu destruktiven Problem- und 
Konfliktbewältigungsstrategien, auch zum Fehlen von tragfähigen emotionalen Bezie-
hungen. So sind Eltern Lernmodelle für gewalttätiges Verhalten, was letztendlich zu 
einem Kreislauf führt: Auch die Teilnehmer schlugen zurück, Opfer von Gewalt wurden 
auch unschuldige Menschen, die mit dem eigentlichen Austragen des Konflikts nichts 
zu tun hatten. Das Verhalten kann man hier als Ausdruck der Person (der Teilnehmer) 
und Lebensweise bezeichnen. Zugleich wird daraus ersichtlich, dass diese Menschen in 
einem Gefühlschaos und in einer Krise stecken. Der eigene Frust und die eigene Unzu-
friedenheit wurden auf andere projiziert - Man lässt halt die Wut an den anderen aus. 
Dabei konnten solche Gewaltausbrüche nur vorübergehend Frust abbauen – dann hat 
man erstmal seine Ruhe- und führten nicht zur Lösung des Grundproblems. Als eine 
Kompensationsstrategie für ihre ungelösten Probleme kamen auch Drogen und Alkohol 
in Frage. Allerdings äußerten die Teilnehmer sich dahingehend, dass eine vertraute Per-
son, mit der sie über Probleme hätten sprechen können, diesen Konsum möglicherweise 
verhindert hätte. Weiterhin zeigten sich Auffälligkeiten im Hinblick auf mangelnde An-
erkennung. So verinnerlichten die Teilnehmer die Anwendung von Gewalt als ein Mit-
tel, um sich Respekt zu verschaffen. Sie berichteten zudem von inkonsistentem Erzie-
hungsverhalten – da durfte ich eben alles -, insbesondere, dass die Eltern keine Grenzen 
setzten, auffälliges Verhalten nicht sanktionierten und die Mütter sich wenig Zeit für sie 
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nahmen. All diese Faktoren wirken sich aus Sicht der Teilnehmer negativ auf ihre Ein-
stellungen und Verhaltensweisen aus, auch auf die eingeschränkte Bewältigung von 
Entwicklungsaufgaben. Diese schwierigen familiären Bedingungen nutzen die Teilneh-
mer aber auch, um ihre Straftaten und ihr delinquentes Verhalten zu rechtfertigen, in-
dem sie die Verantwortung auf ihre Eltern verlagern. Die fehlende Eigenverantwortung 
für ihr delinquentes Verhalten zieht sich jedoch wie ein roter Faden durch alle Gesprä-
che, was vor allem auch bei der Veränderungsbereitschaft zum Ausdruck kommt.  
Die statistischen Befunde ergaben weiterhin, dass die meisten Teilnehmer in familien-
ähnlichen Strukturen wie Ein-Elternfamilien oder Stieffamilien leben. Bei den Teilneh-
mern (ein Fünftel), die in einer Kernfamilie leben, wurden die wenigsten Abbrüche vom 
Trainingskurs festgestellt, die höchsten bei denen, die in Stieffamilien leben. 
Bisherige Studien ergaben, dass Straftäter ein vergleichsweise niedriges Bildungsniveau 
aufweisen, was auch in dieser Studie bestätigt werden kann. Prozentual gesehen konn-
ten die meisten Teilnehmer - etwas weniger als die Hälfte - keinen Schulabschluss vor-
weisen. Zudem waren wiederum 50% von diesen arbeitslos und Sozialhilfeempfänger. 
Ein Drittel hatte einen niederen Abschluss (Hauptschule/BVJ/BBE). Teilnehmer mit 
Realschulabschluss waren eher unterrepräsentiert. Die Befunde zeigten, dass bei den 
Teilnehmern mit Schulabschluss (Haupt- und Realschulabschluss) weniger Abbrüche zu 
verzeichnen waren als bei denjenigen ohne Abschluss. Hier spielten möglicherweise 
Leistungsbereitschaft und Durchhaltevermögen eine Rolle. Insgesamt ist zu erkennen, 
dass die meisten Teilnehmer familienähnliche Strukturen und zugleich keinen Schulab-
schluss aufwiesen. Hervorzuheben wäre, dass besonders die Familie und die Schule 
großen Anteil an der Entwicklung delinquenter Einstellungen und Verhaltensweisen 
haben, auch was diskriminierende und stigmatisierende Verhaltensweisen von Schülern 
betrifft. Da die Schule selbst gewaltfördernde Strukturen zulässt, konnten diese psychi-
schen Belastungen von den Teilnehmern selbst nicht mehr bewältigt werden und es 
entwickelte sich zudem ein negatives Selbstbild. Die Teilnehmer schilderten, dass sie 
als Person von anderen insgesamt als schlecht eingeschätzt wurden und auch für solche 
Konflikte verantwortlich gemacht wurden, an denen sie nicht beteiligt waren. Es entwi-
ckelte sich ein unaufhörlicher Kreislauf aus Ängsten, Fehlstunden und somit einherge-
hend Leistungsabfällen und letztendlich Schulabbrüchen. Des Weiteren ist aus der kriti-
schen Analyse der Interviews und Gruppendiskussionen auf eine erhebliche fehlende 
Leistungsbereitschaft der Teilnehmer zu schließen, was sich besonders auf ihre Verän-
derungsbereitschaft negativ auswirkte. Die Teilnehmer verwiesen auf „sinnlose“ Be-
rufsausbildungen wie Berufsvorbereitungsjahre oder ähnliche Maßnahmen (BBE) und 
lehnten derartiges ab – hab da so ein sinnloses BBE gemacht. Es entwickelte sich eher 
Demotivation als Leistungsbereitschaft. Ursächlich für Straftaten waren aus Sicht der 
Teilnehmer auch gänzlich fehlende Ausbildungsangebote und somit auch fehlende fi-
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nanzielle Ressourcen, die Bedürfnisse unbefriedigt ließen. Straftaten waren ihre Strate-
gie, um ihre Wünsche zu erfüllen. Delinquentes Verhalten ist also eine Bewältigungs-
strategie für diejenigen, die schulisch wenig oder gar nicht eingebunden sind und die 
auch in der Familie keine soziale Unterstützung erhalten. 
So stellte sich in meiner Studie Folgendes heraus: Die Einbindung in Peerbeziehungen, 
welche delinquente Einstellungen und Verhaltensweisen positiv bewerten, dient als In-
tegrationsfeld, um Anerkennungsverluste der Familie und Schule zu kompensieren. 
Zum ohnehin entwicklungsbedingt delinquenten Problemverhalten kommen diese nega-
tiven Einflüsse aus Peerbeziehungen, welche ungünstige Verhaltensmodelle darstellen 
und damit einhergehend diskrepante und passive bzw. negative Freizeitinteressen för-
dern (Herumlungern, Straftaten), hinzu. 
Ergebnisse meiner Studie weisen darauf hin, dass die Einbindung in derartige Peerbe-
ziehungen und deren Freizeitverhalten als Ursache für Schullaufbahnabbrüche und für 
die Verfestigung fehlender Leistungsbereitschaft gesehen werden kann – Hatte keinen 
Bock auf Schule. Wollte mit der Clique herumziehen. Wir hatten auch viel Gaudi -, was 
auch das Verlassen von Freizeitvereinen zur Folge hatte – früher hab ich mal Fußball 
gespielt, hab aber keinen Bock mehr. Jede Woche und so. Es musste aber auch festge-
stellt werden, dass neue berufliche Einbindungen (durch den Trainingskurs) nicht unbe-
dingt zu einer Loslösung von den an Delinquenz orientierten Peerbeziehungen führten. 
Aus den Ergebnissen ist zu schlussfolgern, dass bei Teilnehmern, die aufgrund der Ein-
bindung in Peerbeziehungen und Freizeit, die die Schule vernachlässigen, zuerst die 
Einstellungen und Verhaltensweisen der Freizeitgestaltung verändert werden müssten 
und in einem zweiten Schritt berufliche Integrationsprozesse. Denn die fehlende Leis-
tungsbereitschaft in der Freizeit und zugleich passives diskrepantes Freizeitverhalten 
beeinflusste in erheblichem Maße die fehlende Leistungsbereitschaft in der Schule, 
nicht umgekehrt. Dieser ganze Prozess ist verantwortlich für eine verstärkte Entwick-
lung hin zur Delinquenz und für die Ausprägung eines negativen Selbstbildes, was je-
doch nicht zwingend mit dem Selbstwirksamkeitserleben der Teilnehmer zusammen-
hängen muss. Einerseits gingen die Selbsteinschätzungen der Teilnehmer in Richtung 
unnormal, aggressiv, doof und was auf dem Kerbholz haben. Die Teilnehmer schätzten 
ebenso ein, dass ihnen solche negativen Merkmale von anderen auch zugeschrieben 
werden und dass man dadurch selbst glaubt, schlecht zu sein. Dies äußerte sich insbe-
sondere durch fatalistische und resignative Einstellungen. Andererseits zeigten Aussa-
gen auf, dass Teilnehmer von sich und ihren Einstellungen und Verhaltensweisen völlig 
überzeugt waren – alle hatten vor mir Respekt.  
Jugenddelinquenz wird mit an Delinquenz orientierten Peerbeziehungen in Verbindung 
gebracht. Meine Befunde zeigen, dass fast die Hälfte der Teilnehmer die Einbindung in 
derartige Peerbeziehungen als Ursache für die Straftaten sieht. Sie resümierten, dass sie 
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wahrscheinlich ohne solche Einbindungen keine Straftaten begangen hätten. Jedoch die 
Auffassung mehrerer Teilnehmer, den Peerbeziehungen die Schuld für ihr Verhalten zu 
geben – na klar sind die Freunde mit Schuld -, scheint auch im Zuge der Veränderungs-
bereitschaft und bei der Übernahme von Eigenverantwortung ein großes Hemmnis dar-
zustellen. Einer Gruppe anzugehören, ein „Wir-Gefühl“ und sich als abgegrenztes Sys-
tem zu erleben, Sicherheit und Anerkennung zu erhalten – all dies wurde in den Ausfüh-
rungen der Teilnehmer besonders gewürdigt. Es lässt sich jedoch auch durchgehend 
beobachten, dass hier extreme Modell- und Verstärkerfunktionen für delinquente Ein-
stellungen und Verhaltensweisen wirkten, dass der Gruppendruck, die Verinnerlichung 
der Gruppennormen, die Identifikation mit diesen Gruppen derartiges Verhalten inten-
sivierten. Das in den Aussagen erkennbar fehlende Selbstbewusstsein und der fehlende 
Kontakt zu positiven Modellen, die kompetente Problem- und Konfliktbewältigung vor-
leben, zeigt sich als Hemmnis, um einen Ausstieg aus diesen Peerbeziehungen über-
haupt in Erwägung zu ziehen. So bleibt festzuhalten, dass die negative Anerkennung 
solange nicht aufgegeben wird, wie sie als positiv und nützlich erscheint. Die Anerken-
nung für negative Einstellungen und Verhaltensweisen wird somit eher in Kauf ge-
nommen bzw. akzeptiert, als dass man überhaupt keine Anerkennung erhält. Für die 
praktische Arbeit lässt sich daraus ableiten, dass die Einbindung in andere soziale Um-
gebungen, in denen „Modelle“ konkurrierende Sichtweisen überzeugend vertreten, fest 
gefahrene Einstellungen und Verhaltensweisen durchbrechen könnten. Ich entwickelte 
dazu ein Stufenmodell für Delinquenzentwicklung und zeigte in diesem den möglichen 
hemmenden Einfluss auf Delinquenz durch den Trainingskurs auf (vgl. Abb. 45). 
Die Angaben zu den Straftaten der Teilnehmer lassen bei 50% ein frühzeitiges Begin-
nen - zwischen dem 8. und 13. Lebensjahr - der „kriminellen“ Entwicklung hin zur De-
linquenz erkennen. Zum Zeitpunkt der Forschung betrug ihr Durchschnittsalter 18,5 
Jahre und sie wiesen eine hohe Anzahl von Straftaten und Gewaltdelikte auf. Zudem 
hatten diejenigen Teilnehmer allerdings, die zwischen dem 8. und 10. Lebensjahr ihre 
erste Straftat begingen, zum größten Teil keinen Schulabschluss (78%) und lebten ü-
berwiegend in familienähnlichen Strukturen oder außerhalb der Familie (Heim, Woh-
nung). Zusammenhänge wage ich an dieser Stelle nicht zu äußern, da ausführliche bio-
grafische Angaben und Verlaufsanalysen fehlen. Obwohl gerade diese Teilnehmer zu 
Beginn des Trainingskurses wenig Veränderungsbereitschaft zeigten, schlossen ihn je-
doch 55% ab.  
Die Befunde zu der Anzahl von Straftaten bestätigten die Prozentzahlen von Kreuzer 
(1975) und Steffen (1976), die zwischen Hellfeld und Dunkelfeld erhebliche Differen-
zen nachwiesen. Jedoch sind die Angaben der Teilnehmer nicht frei von Verzerrungen. 
Fast die Hälfte der Teilnehmer (43%) gab an, weniger als fünf Straftaten begangen zu 
haben. Allerdings ist auch eine erhebliche Teilnehmerzahl (35%) bei den Angaben mit 
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über 15 Straftaten festzustellen. Vergleichsanalysen zeigten, dass die weiblichen Teil-
nehmer gegenüber den männlichen und die jugendlichen Teilnehmer gegenüber den 
heranwachsenden weitaus weniger Straftaten begangen hatten. Körperverletzung war in 
dieser Studie das überwiegende Delikt, gefolgt von Diebstahl und Sachbeschädigung. 
Einbruch, Raub und Verstoß gegen das Betäubungsmittelgesetz (BtmG) waren im mitt-
leren Bereich angesiedelt. Urkundenfälschung, Computerbetrug und Landfriedensbruch 
traten wenig in Erscheinung. Betrachtet man hier die (negativen) sozialisatorischen Ein-
flüsse der Teilnehmer aus Familie, Schule und Peerbeziehungen sowie zugleich die ju-
gendtypischen Entwicklungsaufgaben, die zu meistern sind, so könnte man annehmen, 
dass diese verschiedenen Delikte unterschiedliche Funktionen und Strategien der Nicht-
bewältigung dieser Aufgaben darstellen. Blickt man in die biografischen Angaben und 
Aussagen der Teilnehmer, so könnten Gewaltdelikte und Sachbeschädigung ad hoc als 
Frustabbau und Konfliktlösungsstrategien bewertet werden, Diebstahl, Einbruch und 
Raub als die Befriedigung von Bedürfnissen sowie der Verstoß gegen das BtmG als 
Problembewältigungsstrategie. Der Mangel an erlernten Fertigkeiten, Kompetenzen und 
Strategien für Problem- und Konfliktbewältigung kann Delinquenz verstärkt verursa-
chen.  
In Bezug auf die Sanktionen des Gerichts stellte ein Teilnehmer dar, dass eine aus sei-
ner Sicht geringere Sanktion bei ihm Veränderungsprozesse in Gang gebracht hat – bin 
da noch mal gut weggekommen. Hatte ja mit mehr gerechnet. Hab den (Trainingskurs) 
ja auch durchgezogen. Mir hat´s ja auch geholfen. So genannte „Aufschaukelungspro-
zesse“ wurden hierbei verhindert. Ein anderes Beispiel verdeutlichte, dass inkonsequen-
te oder nicht auf den Teilnehmer abgestimmte Sanktionsstrategien gleichgültige Einstel-
lungen förderten. 
Zum Abschluss dieses Teils bleibt festzuhalten, dass die massiven negativen Einflüsse 
aus allen Bereichen (Familie, Schule, Freizeit/Peerbeziehungen, Gesellschaft) zu Ent-
wicklungsdefiziten und mangelnden sozialen Kompetenzen führten. Die Ergebnisse 
verdeutlichten, dass sich bei den Teilnehmern ein negatives Selbstkonzept bildete, aber 
in zwei Richtungen: Einerseits entwickelte sich eine „verletzte und zerbrechliche Ich-
Identität“, andererseits ein selbstüberzeugendes Konzept, was von Arroganz und E-
goismus geprägt ist und von der Selbstüberzeugung ihrer delinquenten Einstellungen 
und Verhaltensweisen. Bei Letzterem sind Veränderungspotentiale schwer zu sensibili-
sieren. Vermutlich liegt hier auch ein persönlicher Schutzmechanismus zugrunde. Zu-
sammenfassend stellte ich alle Aspekte in einem Mehrebenenmodell dar (vgl. Abb. 47). 
So möchte ich an dieser Stelle die Ausführungen der LAG Niedersachsen (1996, Pete-
rich, vgl. Kap. 5) stärken, die darauf verweisen, dass aufgrund der Desintegrationserfah-
rungen in Elternhaus, Schule, Beruf und Freizeit, ein erheblicher Betreuungs- und Un-
terstützungsbedarf notwendig ist. 
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Veränderungsbereitschaft (vgl. Kap. 8.2) 
In der Sozialpsychologie geht man davon aus, dass Klienten bei verpflichtenden und 
angeordneten Maßnahmen – wie richterlichen Weisungen – vorerst keinen Verände-
rungsbedarf formulieren. Um dieses Problem zu klären, stellte ich allgemeine Fragen 
zur Veränderungsbereitschaft, zur Lebenszufriedenheit und Fragen zu bestimmten Be-
reichen, die verändert werden sollen. Des Weiteren wollte ich wissen, welche Einflüsse 
sich fördernd bzw. hemmend auf eine mögliche Veränderungsbereitschaft auswirken 
und weshalb es so schwierig ist, sich zu verändern. Für Vergleichsanalysen und Korre-
lationen nutzte ich statistische Angaben. 
In dieser Studie gaben drei Viertel der Teilnehmer an, etwas an sich verändern zu wol-
len. Dazu gehörte vor allem die Zielgruppe der heranwachsenden Teilnehmer. So wi-
dersprechen diese Ergebnisse der Studie von Körner (2006, vgl. Kap. 5), die nachwies, 
dass jüngere Klientel eher zu erreichen sind. Eine Gesamtbetrachtung der heranwach-
senden Teilnehmer veranlasste mich dazu, die theoretischen sowie die aus dieser Studie 
gewonnenen Erkenntnisse zusammenzutragen (vgl. Abb. 51), die die Legitimation des § 
105 JGG stärken könnten. Auch vertrete ich selbst die Meinung, dass die Heranwach-
senden in das JGG vollständig einbezogen werden sollen. Was sich auch durch die Stu-
die statistisch nachweisen ließ, waren teilweise erfolgreiche Abschlüsse derjenigen 
Teilnehmer, die zu Beginn des Trainingskurses keine Bereitschaft zur Veränderung ge-
zeigt hatten. Unzureichende oder fehlende Veränderungsbereitschaft zu Beginn einer 
Maßnahme ist daher kein Indikator für einen Abbruch im Trainingskurs. Die qualitati-
ven Ergebnisse verdeutlichten jedoch, dass an die Teilnehmer keine zu hohen Erwar-
tungen gestellt werden sollten, denn aufgezwungen wirkende Veränderungsappelle er-
wiesen sich zunächst als kontraproduktiv. Es zeigte sich, dass die Teilnehmer Geduld 
und Verständnis benötigen. Auch die Selbsterkenntnis, dass das bisherige Verhalten für 
den weiteren Lebensweg nicht nützlich ist, war äußerst wichtig. Hierbei spielte der Zeit-
faktor eine Rolle, da die Entwicklung von Einsicht und Wille in einem Prozess entsteht 
– hab aber auch ´ne Weile gebraucht, bis ich begriffen habe, um was es geht. Zu Beginn 
des Trainingskurses waren die gleichgültigen Einstellungen und Verhaltensweisen der 
Teilnehmer sowie die fehlende Bereitschaft ein Hemmnis dafür, Hilfe anzunehmen. 
Obwohl die Teilnehmer selbst reflektierten, dass die Peerbeziehungen und die diskre-
panten Freizeitinteressen eine wesentliche Ursache ihrer jetzigen Lebenssituation dar-
stellten, lehnten sie größtenteils Veränderungen diesbezüglich ab. Hingegen zeigten die 
meisten Teilnehmer eine hohe Veränderungsbereitschaft hinsichtlich der Veränderung 
der delinquenten Einstellungen und Verhaltensweisen, der beruflichen Entwicklung, des 
Konfliktlösungsverhaltens sowie der Einstellungen, Hilfe anzunehmen. Eine erhebliche 
Unzufriedenheit mit ihren Lebensbedingungen wurde von drei Vierteln der Teilnehmer 
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angegeben, was sich jedoch auch statistisch nicht als Indikator für Veränderungsbereit-
schaft herauskristallisierte. 
Die Aussagen der Teilnehmer lassen erkennen, dass sich Veränderungsbereitschaft erst 
dann einstellte, als die Teilnehmer selbst die Veränderung für notwendig hielten und die 
Initiative von ihnen selbst ausging – Das habe ich erst nicht begriffen. Aber dann wollt 
ich´s ja selber. Allerdings spielte hier der Glaube an eine Verbesserung der Lebenssi-
tuation, besonders aber an eine klare und eindeutige Perspektive, eine bedeutende Rolle. 
In diesem Zusammenhang zieht sich der Begriff „normal leben“ auffallend häufig durch 
die Gruppendiskussionen und Interviews. Die Forschung wies nach, dass in Bezug auf 
Veränderungsbereitschaft der Wunsch nach einem „normalen“ Leben motivierend wirk-
te. Der Vergleich mit anderen Menschen, die aus Sicht der Teilnehmer „normal“ leben, 
war in diesem Kontext hilfreich. Die Teilnehmer verstehen unter „normal leben“ Fol-
gendes: von der Familie wieder akzeptiert zu werden; Ziele zu haben; eine ordentliche 
Ausbildung zu absolvieren; Arbeit zu erhalten und Geld auf legalem Wege zu verdie-
nen; sich legal etwas leisten zu können; ein bisschen Sport zu treiben und so nicht mehr 
weitermachen wollen. Um diese Vorstellungen zu verwirklichen, sind aus Sicht der 
Teilnehmer der eigene Wille und Durchhaltevermögen nötig. Einige Aussagen der Teil-
nehmer verweisen darauf, dass es zudem unerlässlich ist, die eigene Situation kritisch 
zu betrachten, auch Kritik und vor allem Hilfe anzunehmen. Die Teilnehmer äußerten 
sich dahingehend, dass der Trainingskurs allerdings nur als Unterstützung dienen, die 
Eigenverantwortung jedoch nicht abnehmen kann. So konnte ich in meiner Studie fest-
stellen, dass diejenigen Teilnehmer, die selbstkritisch waren und den Entschluss gefasst 
hatten sich zu verändern – Hab´s jetzt kapiert, dass ich ´ne Ausbildung machen muss - 
und auch gleichzeitig aktiv waren (Schreiben einer Bewerbung), motivierter am Trai-
ningskurs teilnahmen. Diese Motivation steigerte sich, als sich eine erkennbare Perspek-
tive, die vom Teilnehmer selbst gewollt war, abzeichnete. 
Als hemmend für Veränderungsbereitschaft erwies sich eine Überforderung und Über-
belastung mit einer Vielzahl von Problemen – ich hab so vieles am Hals -, die die Teil-
nehmer selbst nicht strukturieren konnten, weil sie keine Lösung sahen. Zudem löste 
dieser Zustand Ängste vor der eigenen Hilflosigkeit und ein Verdrängen der Probleme 
aus und Ängste vor Konflikten und Veränderung. Zu schlussfolgern ist hier, dass solche 
Teilnehmer eine klare Strukturierung der Probleme benötigen und dass ihnen konkrete 
überschaubare Handlungsmöglichkeiten aufgezeigt werden. Die Aussagen ließen die 
Gefahr erkennen, dass Probleme sonst verdrängt werden, wenn kein Lösungsansatz in 
Aussicht ist. In solchen Überforderungssituationen wäre es angebracht, dass man sich 
vorerst nur auf ein Problem konzentriert. 
Besonders schwierig gestaltete sich ein Motivationsprozess bei Teilnehmern mit extrem 
fatalistischen und resignativen Einstellungen - man ist wie man ist -, die den Trainings-
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kurs nur absitzen wollten, um die richterliche Weisung zu erfüllen. Da sich solche Teil-
nehmer mit ihrer Situation abgefunden hatten, sahen sie auch keine Notwendigkeit und 
keinen Sinn für Veränderung und aktives „Dazutun“. So wurde aus dieser Studie das 
Dilemma zwischen der Problemdefinition des Auftraggebers (Gericht), des Auftrag-
nehmers (Freier Träger) und des Klienten deutlich: die Zielsetzungen zwischen allen 
Dreien divergieren. An dieser Stelle möchte ich auf meine praktischen Erfahrungen zu-
rückgreifen (vgl. Kap. 7.1) und dieses Dilemma wie folgt erklären: Das Gericht als o-
berste Instanz richtet sich nach Gesetzlichkeiten und möchte deren Ziele verwirklicht 
wissen (§ 2 Abs. 1 JGG; § 10 JGG und auch § 1 Abs. 1 SGB VIII). Es gibt diese Ver-
antwortung an den Träger ab, der den ‚Sozialen Trainingskurs’ anbietet. Der Gruppen-
leiter, der diesen durchführt, weiß aufgrund seiner pädagogischen Kenntnisse, dass die 
geforderten Ziele nicht gänzlich und auch nicht bei jedem erreicht werden können. 
Gleichzeitig steht der Gruppenleiter des Freien Trägers unter Druck, Erfolge (schnell) 
zu erreichen, damit der Freie Träger weiter „Aufträge“ erhält. Der Klient allerdings ist 
an diesen geforderten Zielen vorerst nicht interessiert. Passives Verhalten – bin aber zu 
faul, hab keine Lust, sitze lieber vorm Fernseher mit ´ner Flasche Bier – und Herum-
lungern erwiesen sich als weiteres Hemmnis für Veränderungs- und Leistungsbereit-
schaft – hab da keinen Bock auf irgendetwas. Die Teilnehmer rechtfertigten sich für 
solches Verhalten damit, dass ihnen Ziele fehlten und sie sich schon an diesen Zustand 
gewöhnt hatten – naja, ist alles so eingeschliffen, man hat sich an das lange Schlafen 
und so weiter gewöhnt. So war ein Mangel an sinnvoller Lebensgestaltung zu erkennen 
sowie dass es schwierig ist, aus diesem Zustand herauszukommen, möglicherweise auch 
deshalb, weil sie es nicht anders gelernt haben. Solche Teilnehmer erklärten auch ganz 
offen, dass sie jegliche Verantwortung ablehnen. So waren die Gruppenleiter zwar be-
müht, den Teilnehmern Aufgaben abzunehmen und Ziele vorzuschlagen, was jedoch 
aufgezwungen wirkte und passives Verhalten verstärkte. Andere Teilnehmer fühlten 
sich stigmatisiert, von allen verlassen – dir hilft eh niemand - und nahmen daher eine 
„Opferrolle“ an - was soll ich denn ändern, man ist sowieso abgestempelt -, in der sie 
sich selbst bemitleideten. Es zeigte sich, dass sich dieses Verhalten hemmend auf jegli-
che Aktivitäten auswirkte und sich diese Teilnehmer eher mit Entschuldigungen und 
Begründungen befassten, als ihre Energie in Veränderung zu investieren. Zudem ver-
langen solche Teilnehmer besonders nach Anerkennung. Jedoch wäre es unangebracht, 
für Selbstmitleid Anerkennung zu gewähren, weil damit das Gefühl verstärkt würde, 
Anerkennung zu erhalten, ohne etwas dafür tun zu müssen.  
Für die Veränderungsbereitschaft spielten in meiner Studie nicht nur die subjektiven 
Einstellungen und Verhaltensweisen der Teilnehmer eine Rolle, sondern auch die Ein-
flüsse von außen und aus dem sozialen Umfeld. Zwei Teilnehmer schilderten, dass die 
„Macht“ des Gerichts erheblich auf sie wirkte, insbesondere das Wissen um den Wider-
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ruf der Bewährung und die konsequente Reaktion des Gerichts – Na und einer ist in den 
Knast gegangen. Das hat auf mich ganz schön gewirkt. In dieser Studie muss festgehal-
ten werden, dass es hilfreich sein kann, für einige Teilnehmer psychologische „Drucksi-
tuationen“ zu schaffen und dabei mit latentem „Druck“ und Konsequenz zu agieren. So 
sollten den Teilnehmern Pflichten und Verantwortungen auferlegt werden, die erfüllbar 
sind, d.h. der Gruppenleiter soll mit wenig, aber eben mit „Druck“ arbeiten. Dass die 
Teilnehmer „Druck“ akzeptieren zeigte sich auch in Beziehungen zwischen der Familie 
und dem Teilnehmer oder zwischen einer anderen Bezugsperson und dem Teilnehmer. 
Die Aussagen belegen zum einen, dass die Familie oder eine andere Bezugsperson - als 
sozial-emotionalen Rückhalt -, eine bedeutende Rolle bezüglich der Veränderungsbe-
reitschaft spielt – die Familie muss zu einem halten. Zum anderen jedoch wünschen sie 
sich wohlwollende Kritik, dass sie zur Veränderung „angestoßen“ werden – jemanden, 
der einen schubst - und dass bei Nichteinhaltung konsequent reagiert wird. In diesem 
Zusammenhang werden jedoch lautstarke Auseinandersetzungen und „Herunterma-
chen“ abgelehnt. Die Aussagen der Teilnehmer verdeutlichten in allen Interviews und 
Gruppendiskussionen, dass emotionale Beziehungen zur Familie besonders bedeutsam 
sind. Daher ist die Beziehung zur Familie als wichtig zu betrachten und darf im Trai-
ningskurs keinesfalls außer Acht gelassen werden. Hinsichtlich der Probleme zwischen 
dem Teilnehmer und der Familie sind jedoch ausgebildete Familientherapeuten zu Rate 
zu ziehen. 
Auch die berufliche Integration wurde bei der Veränderungsbereitschaft thematisiert. 
Insbesondere die älteren Teilnehmer sahen diese als Chance für Veränderung. Jedoch 
forderten sie – wie bereits erwähnt -, dass Maßnahmen Sinn bringen müssen – nicht so 
ein BVJ, das bringt nichts. Auch lehnten sie solche speziellen Maßnahmen für „Rand-
gruppen“ – dort sind doch auch bloß solche drin – ab, da es vor allem dort zur Häufung 
von Problemfällen kommt, die abweichendes Verhalten iatrogen fördern. In den aufge-
zeichneten Gesprächen kommt außerdem zum Ausdruck, dass sie sich minderwertig 
fühlten und dass ihnen all diese Maßnahmen keine Perspektive bieten. Erwägbar wäre 
zum Beispiel, dass die Teilnehmer in Ausbildungen, Firmen, Betrieben oder andere 
Maßnahmen integriert werden, bei denen keine Häufung von Problemfällen (und nega-
tiven Lernmodellen) erkennbar ist. So wären auch hier Kooperationen mit Schulen oder 
auch Patenschaften (andere Schüler) sowie Kooperationen mit Firmen und Betrieben 
(die möglicherweise finanzielle Zuschüsse für Betreuung erhalten) vorstellbar. „Schwä-
chere“ sollen (wie bereits erwähnt) durch die Einbindung in andere Umgebungen und 
durch konkurrierende Sichtweisen zur Veränderung sensibilisiert und mitgezogen wer-
den. Die Häufung von Problemfällen führt eher zur Selektierung und Verstärkung der 
Einstellungen und Verhaltensweisen, da positive Lernmodelle fehlen. 
 389
Meine Studie wies nach, dass die meisten Teilnehmer in Peerbeziehungen integriert 
sind, die delinquentes Verhalten positiv bewerten. Daher hatten diese bezüglich Verän-
derungsbereitschaft eine große Bedeutung. Einige Teilnehmer bestätigten, dass Peerbe-
ziehungen hinsichtlich der Veränderungen ein großes Hemmnis darstellen, da diese 
auch ein bestimmtes Verhalten erwarten. Die Anerkennung und der Status in derartigen 
Gruppen, die nicht aufgegeben werden möchten, erwiesen sich hier als hemmender Fak-
tor für einen möglichen Ausstieg. Durch die langjährigen Beziehungen, durch das Zu-
gehörigkeitsgefühl zu dieser Gruppe und gemeinsame Einstellungen zeigten sich zudem 
gewisse Abhängigkeiten – man ist dort drin und da gibt es nicht so schnell ein Zurück. 
Zum Tragen kamen hier der Gruppendruck, Ängste vor Anerkennungsverlust, Ängste 
als „Verräter“ dazustehen und fehlendes Selbstbewusstsein – da kann man nicht einfach 
nein sagen. Jedoch zeigte sich, dass die Anerkennung für negative Einstellungen und 
Verhaltensweisen (Delinquenz) dann erst von den Teilnehmern in Frage gestellt wird, 
wenn die Teilnehmer selbst diese Anerkennung auch für sich als negativ bewerten. Dis-
krepantes Freizeitverhalten wird fast immer mit an Delinquenz orientierten Peerbezie-
hungen in Zusammenhang gebracht. So bestätigte die Studie eine bedeutende Korrelati-
on zwischen den beiden Variablen Peerbeziehungen und Freizeitverhalten. Es ist davon 
auszugehen, dass nur durch das Infragestellen solcher Peerbeziehungen und der diskre-
panten Freizeitinteressen sich Veränderungs- und vor allem Leistungsbereitschaft ent-
wickeln kann. Man könnte vermuten, dass sich Veränderungen bezüglich der Peerbe-
ziehungen nur dann einstellen, wenn Bestrebungen für sinnvolle Freizeitalternativen 
vorhanden sind und die Freizeitalternativen so attraktiv werden, dass die an Delinquenz 
orientierten Peerbeziehungen an Bedeutung verlieren.  
Die Peerbeziehungen und die Freizeitgestaltung müssen insgesamt in der Arbeit mit 
jugendlichen und heranwachsenden Tätern eine größere Beachtung finden. Das ‚Soziale 
Training’ ist daher in einer Balance zwischen Gruppenaktivitäten sowie der gleichzeiti-
gen Anbindung an andere alternative Freizeitbereiche (und Schul- und Ausbildungsbe-
reiche) zu konzipieren. Vorstellbar wären hier auch Kooperationen mit (Sport-
)Vereinen, die bereit sind, diese Jugendlichen und Heranwachsenden aufzunehmen. So 
werden auch gleichzeitig positive Werte verrmittelt und das Selbstbewusstsein gestärkt. 
Fasst man die Ergebnisse für Veränderungsbereitschaft zusammen, so ergibt sich daraus 
ein reziprokes Dreiebenenmodell, welches aus der Mikroebene, der Metaebene und der 
Makroebene besteht (vgl. Abb. 56, vgl. Kap. 8.2.3). Auf der Mikroebene befindet sich 
das Individuum, welches den Willen zur Veränderung und zur Integrierung bis hin zur 
Integration entwickeln muss. Die Metaebene bildet die Zwischeninstanz. Hier ist das 
‚Soziale Training’ anzusiedeln, welches den Jugendlichen und Heranwachsenden in 
diesem Integrierungsprozess unterstützt. Jedoch ohne die Makroebene, können diese 
zwei Ebenen nicht agieren. Denn in ihr sind die Sozialisationsinstanzen angesiedelt, die 
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dem jungen Menschen die Chance der Integration in andere soziale Umgebungen er-
möglichen (z.B. Schulen, Ausbildungsbetriebe, Vereine). In meinem Modell sehe ich 
auch die Familie auf dieser Ebene. Alle drei Ebenen sind somit immer – solange der 
Teilnehmer im ‚Sozialen Training’ ist – als eine sich wechselseitig bedingende Einheit 
zu betrachten. 
Einfluss der Gruppe auf Einstellungen und Verhaltensweisen (vgl. Kap. 8.3) 
Gruppengröße (vgl. Kap. 8.3.1) 
Für die effektive Beurteilung der Gruppengröße wurde die Anzahl der Gruppenmitglie-
der der einzelnen Kurse im Prae-Post-Vergleich gegenübergestellt. Zudem wurde eine 
Frage an die Gruppenleiter bezüglich einer effektiven Gruppengröße gerichtet sowie 
Fragen an die Teilnehmer bezüglich des Einflusses der Gruppengröße auf ihre Einstel-
lungen und Verhaltensweisen. 
Unter einer effektiven Gruppengröße verstehen die Gruppenleiter eine Anzahl von zwei 
bis höchstens fünf Teilnehmern. Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass die 
Teilnehmerzahl in Trainingskursen zu Beginn von einigen als zu hoch eingeschätzt wird 
– naja am Anfang, da waren wir zu viele. Vier Kurse wiesen eine Gruppengröße zwi-
schen acht und zehn Teilnehmern auf. Bei drei von diesen waren die meisten Abbrüche 
zu verzeichnen, was vermutlich auf eine zu hohe Anzahl von Teilnehmern zurückzufüh-
ren ist.  
Die Teilnehmer hoben hervor, dass in größeren Gruppen gemeinsame Zielstellungen 
fehlten, was sich negativ auf die Motivation und Mitarbeit auswirkte. Dadurch kam es 
zu Unstrukturiertheit und Unruhe. Eine große Anzahl an Gruppenmitgliedern hemmte 
auch die Teilnehmer, offen über Probleme zu berichten und förderte eher Verschwie-
genheit oder Unehrlichkeit – in so einer großen Gruppe … da erzählt man auch nicht 
richtig, wie es wirklich ist. Aus den Angaben zum Einfluss der Gruppengröße konnte 
ich weiterhin entnehmen, dass sich insbesondere in kleineren Gruppen Vertrauen entwi-
ckelte. Somit konnte besser auf individuelle Probleme eingegangen werden. Die Teil-
nehmer wiesen darauf hin, dass sie sich in kleineren Gruppen besser öffnen – wenn da 
nicht so viele sind, da erzählt man mehr -, die Atmosphäre entspannter wirkt und die 
Gruppe überschaubar bleibt, was sich auch förderlich auf die gegenseitige Hilfe und 
Unterstützung auswirkte. 
So ist vorstellbar, dass sich eine größere Gruppe in zwei oder drei Untergruppen ent-
sprechend der Ziele bzw. Probleme aufteilen könnte und sich bei bestimmten Aktivitä-
ten zu einer großen Gruppe dann zusammenfindet (z.B. Erlebnispädagogik). 
Gruppenzusammensetzung (vgl. Kap. 8.3.2) 
Zur Überprüfung der Gruppenzusammensetzung verglich ich die einzelnen Trainings-
kurse in Bezug auf bestimmte Kriterien: Zusammensetzung nach Alter, nach Ge-
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schlecht, nach Schulbildung und Delikten im Zusammenhang mit Abbrüchen der Teil-
nehmer. An die Teilnehmer stellte ich die Frage nach dem Einfluss der Gruppenzusam-
mensetzung auf ihre Einstellungen und Verhaltensweisen. Die Gruppenleiter und die 
Teilnehmer sollten die Frage beantworten, ob sich ein Altersunterschied in der Gruppe 
zum Nachteil der Jüngeren auswirkt. 
Bezüglich des Alters gab es bei heterogen zusammengesetzten Gruppen (Teilnehmer 
von 14 bis 21 Jahren) die meisten Abbrüche. Zudem wurde eingeschätzt, dass sich eine 
zu große Altersspanne teilweise zum Nachteil der jüngeren Teilnehmer, vor allem der 
14- bis 16-Jährigen, auswirkt. Insbesondere hatten diese Teilnehmer vorerst größere 
Schwierigkeiten anerkannt zu werden – Ich hab die Jüngeren am Anfang nicht für voll 
genommen. Die Ergebnisse zeigten auch erhebliche Interessenskonflikte zwischen den 
Jüngeren und Älteren – man gibt sich mehr mit den Älteren ab, weil man irgendwie sich 
für was anderes interessiert wie die. In diesem Zusammenhang wurde die Vernunft der 
Älteren mit der Lockerheit der Jüngeren ins Spiel gebracht. So sind vermutlich auch 
Abbrüche der jüngeren Teilnehmer in solchen Gruppen, in denen die älteren überwo-
gen, darauf zurückzuführen. Insgesamt weisen auch die jüngeren Teilnehmer höhere 
Abbrecherquoten auf, wie die älteren, weil sie möglicherweise nicht zum „Zuge“ ge-
kommen sind. 
Die Befunde zur Gruppenzusammensetzung hinsichtlich des Geschlechts belegten, dass 
in solchen Gruppen, in denen weibliche Teilnehmer stark unterrepräsentiert waren, alle 
abbrachen. Die Abbrecherquote der älteren weiblichen Teilnehmer (18 bis 21 Jahre) war 
dabei weitaus höher als die der jüngeren (14 bis 17 Jahre). Geschlechtshomogenere 
Gruppen hingegen wiesen die niedrigsten Abbrecherquoten auf. Abbrüche von weibli-
chen Teilnehmern sind vermutlich darauf zurückzuführen, dass sie sich in einer beson-
ders unangenehmen Situation befinden. Nicht nur Schamgefühle und Ängste bezüglich 
der Anerkennung spielen hier eine Rolle, sondern auch geschlechtsspezifische anatomi-
sche, psychosoziale und kriminologische Unterschiede368. Es kommt hinzu, dass die 
weiblichen Teilnehmer in solchen Gruppen ihre eigentlichen Gedanken und Gefühle 
nicht äußern wollen. Deshalb sollten die weiblichen Täter aufgrund ihrer individuellen 
Problem- und Lebenslagen als eine eigenständige Zielgruppe berücksichtigt werden. 
Wenn man die Variablen Alter und Geschlecht gemeinsam betrachtet, so kamen in al-
ters- und geschlechtshomogen zusammengesetzten Gruppen die wenigsten Abbrüche 
vor.  
Die Analyse der Gruppenzusammensetzung hinsichtlich der Bildung der Teilnehmer 
konnte keine geeignete Konstellation bezüglich des Erfolgs nachweisen. Alle sechs 
Gruppen waren bildungsheterogen zusammengesetzt und wiesen fast gleichermaßen 
Abbrüche bei Teilnehmern ohne Schulabschluss, mit Hauptschul- oder Realschulab-
                                                 
368 vgl. Bruhns und Wittmann, 2003, 134 f. (vgl. Kap. 2.1) 
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schluss auf. Lediglich in zwei Gruppen konnte festgestellt werden, dass in denen, wo 
Teilnehmer mit Schulabschluss überwiegen, diese auch eher im ‚Sozialen Trainings-
kurs’ verbleiben. 
Die Ergebnisse belegen, dass eine delikthomogene Zusammensetzung für den Erfolg 
der Teilnehmer eher unbedeutend ist. Derartige Gruppen wiesen die höchsten Abbre-
cherquoten auf. Der „Zugang“ zum Teilnehmer sollte demnach nie über das Delikt ge-
hen, sondern immer über seine Person. 
In den Interviews und Gruppendiskussionen ordneten die Teilnehmer beim Thema 
Gruppenzusammensetzung die Gruppe als „unnormales“ System ein, welches sich nach 
außen hin von dem „normalen“ System unterscheidet. So setzt sich die Gruppe aus 
Teilnehmern zusammen, die keine Arbeit und kein Geld haben und mit Problemen in 
der Familie und der Ausbildung zu kämpfen haben – …es ist kein normaler drin. Ich 
meine die, die eine Ausbildung haben, Kohle und so. Aber gerade diese gleichen Prob-
leme wurden als wichtig eingeschätzt, denn sie waren die gemeinsame Basis für gegen-
seitiges Verständnis. Die Analyse stellte aber auch fest, dass die Teilnehmer zu unter-
schiedliche Ziele aufwiesen, was sich negativ auf die Leistungsmotivation auswirkte – 
…einer wollte dies, einer das. Das war manchmal schwierig. 
Es lässt sich aus diesen Ergebnissen ableiten, dass die Gruppe im ‚Sozialen Training’ 
altershomogen (Jugendliche oder Heranwachsende) und geschlechtshomogen (weiblich 
oder männlich) und nach gleichartigen Problemen bzw. gleichartigen (positiven) Zielen 
zusammenzusetzen ist.  
Gruppenmitglieder und deren Einfluss (vgl. Kap. 8.3.3) 
In der vorliegenden Untersuchung wurde der Einfluss der Gruppenmitglieder auf Ein-
stellungen und Verhaltensweisen analysiert. Ich fragte die Teilnehmer, ob die anderen 
Gruppenmitglieder auf ihre Einstellungen und Verhaltensweisen Einfluss nahmen, wel-
che Faktoren dafür besonders entscheidend waren sowie welchen Einfluss der einzelne 
Teilnehmer auf die Gruppe ausübte. In diesem Zusammenhang stellte ich auch Fragen 
zur „Akzeptanz“ und Anerkennung. Den Gruppenleitern stellte ich allgemeine Fragen 
zum Einfluss der Gruppenmitglieder. 
Neben den Rahmenbedingungen wie Gruppengröße und Gruppenzusammensetzung 
zeigte sich in meiner Studie, dass sich der Einfluss der Gruppenmitglieder erheblich – in 
positiver und negativer Hinsicht - auf die Einstellungen und Verhaltensweisen auswirk-
te. Fast alle Gruppenleiter, aber nur die Hälfte der Teilnehmer schätzten ein, dass die 
Gruppe einen starken Einfluss ausübt. Jedoch ist der Einfluss der Gruppe unabhängig 
vom Status des einzelnen Teilnehmers und auch umgekehrt, d.h. die Gruppe beeinflusst 
immer den einzelnen Teilnehmer und der einzelne Teilnehmer die Gruppe. Allerdings 
hängt der Einfluss von bestimmten Faktoren ab: Der Einfluss des einzelnen Teilnehmers 
ist unabhängig von seinem Alter, hingegen abhängig von seinen Einstellungen und Ver-
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haltensweisen, wie diese auf andere wirken und angenommen werden. Die Modellfunk-
tion erwies sich als bestimmender Einflussfaktor. So hinterließen solche Einstellungen 
und Verhaltensweisen besonderen Eindruck, die in das eigene Konzept passten und 
nützlich erschienen. In allen Gruppen gab es positive und negative Lernmodelle. Die 
Ergebnisse belegen, dass insbesondere auf solche Einstellungen und Verhaltensweisen – 
positive und negative - geachtet wurde, die eine anerkennende Wirkung auf die Gruppe 
erzielten. Die Lernmodelle, die delinquente oder auch negative Einstellungen und Ver-
haltensweisen kritisch bewerteten, erwiesen sich als positive Lernmodelle und „Zug-
pferde“ für einzelne Teilnehmer, weniger für die gesamte Gruppe. Einstellungen und 
Verhaltensweisen wie vernünftig, höflich, nicht rechthaberisch sein, nicht dominant 
sein, keine Straftaten mehr machen, hatten besonders beeindruckende Wirkung. Auch 
das Thema „normal sein“ spielte hier wieder eine Rolle. In diesem Kontext verstanden 
die Teilnehmer darunter zurückhaltend, nicht so aufmüpfig sein, nicht an allem nörgeln 
und erstmal abwarten. Zudem imponierte bei diesen Lernmodellen auch die Klarheit 
über Ziele und Perspektiven. Dass solche Einstellungen und Verhaltensweisen bei ein-
zelnen Teilnehmern Anerkennung fanden und sich positiv auswirkten, veranlasste ande-
re wiederum dazu, ihr Verhalten zu überdenken. Soziale Vergleichsprozesse wurden 
sichtbar und es zeigte sich, dass diese Lernmodelle einen erheblichen Einfluss zunächst 
auf die Veränderungsbereitschaft hatten und dann auch auf die Veränderung bestimmter 
Einstellungen und Verhaltensweisen. Vor allem wurde von solchen Lernmodellen Kri-
tik eher angenommen – dann hab ich mir´s angenommen. Die Ergebnisse bewiesen, 
dass Veränderungen bei denjenigen Teilnehmern in Gang kamen, die für ihr negatives 
Verhalten von einzelnen Teilnehmern abgelehnt wurden. Die „Kritiker“ mussten aber 
selbst einflussreich sein und Modellfunktion besitzen. Es zeigte sich Folgendes: Wenn 
ein Teilnehmer trotz seines von der Gruppe kritisierten Verhaltens Anerkennung erhal-
ten will, so muss er sein eigenes Verhalten kritisch überdenken und dieses ändern. So 
machten einige Teilnehmer positive Erfahrungen dahingehend, dass die Änderung des 
eigenen Verhaltens positive Wirkung zeigte, insbesondere was die Anerkennung und 
die Akzeptanz betraf – Und dann fanden die anderen mich richtig gut. Auch statistisch 
konnte nicht nur ein bedeutender Zusammenhang zwischen der Gruppe und der Aner-
kennung festgestellt werden, sondern auch ein Zusammenhang zwischen der Anerken-
nung und der Veränderung von Einstellungen und Verhaltensweisen. Es zeigte sich 
auch, dass diejenigen Teilnehmer, die sich wenig oder überhaupt nicht anerkannt fühl-
ten, sich auch nicht veränderten. 
Zu Beginn des Kurses traten Schwierigkeiten auf, weil man sich gegenseitig nicht ernst 
nahm, was sich dann negativ auf die Motivation auswirkte – wenn man sich nicht ernst 
genommen fühlt, da hat man keine Lust. Es wurde selbstkritisch angemerkt, dass sich 
Vorurteile auf die Akzeptanz der anderen Teilnehmer hemmend auswirkten, was mögli-
 394
cherweise auch Abbrüche zur Folge hatte. Sich gegenseitig ernst zu nehmen, so wiesen 
die Ergebnisse darauf hin, ist ein Prozess, wobei sich gemeinsame Problemlagen und 
Ziele als förderlich erweisen. Die (fehlenden) gemeinsamen Ziele wurden durchgehend 
durch die Forschung wiederholt erwähnt. Demnach sollte die Gruppe neu zusammenge-
setzt werden, wenn die Ziele der Teilnehmer nicht mehr übereinstimmen, auch wenn 
solch eine Gruppe bzw. Untergruppe nur aus zwei Teilnehmern besteht. 
Es gab aber auch Lernmodelle, die negatives Verhalten befürworteten, Veränderungen 
anderer Teilnehmer hemmten und derartige Verhaltensweisen stärkten. Sichtbar wurden 
einerseits so genannte „Aufschaukelungsprozesse“, vor allem bei fatalistischen und re-
signativen Einstellungen und Verhaltensweisen, was Motivations- und Veränderungs-
prozesse innerhalb der Gruppe extrem hemmte, andererseits wurden Gruppendruckphä-
nomene bei Verweigerungshaltung sichtbar – wenn da alle nicht mitgemacht haben, hab 
ich natürlich auch nicht mitgemacht. Einige Teilnehmer, die dem Trainingskurs (im 
Verlauf) positiv gegenüber standen, verlangten, dass diejenigen, die keine Motivation 
entwickeln konnten, den Trainingskurs verlassen sollten, diese jedoch waren der Mei-
nung, dass ein „Absitzen“ genügt, um die richterliche Weisung „abzuhaken“.  
Aus den Ergebnissen ist zu schließen, dass positive Lernmodelle im ‚Sozialen Training’ 
zwingend notwendig sind, da sie „Zugpferde sind. Vorstellbar wäre, dass auch ehren-
amtlich engagierte Schüler als externe Teilnehmer die Gruppe beratend begleiten. Do-
miniert hingegen der Einfluss negativer Lernmodelle und hemmen diese die Weiterar-
beit der Gruppe oder anderer Teilnehmer, so muss die Gruppenzusammensetzung neu 
überdacht werden. 
Gruppenkohäsion und deren Einfluss sowie Gruppenentwicklung und Gruppenpha-
sen (vgl. Kap. 8.3.4; 8.3.5) 
Der Einfluss der Gruppenkohäsion (Gruppenzusammenhalt) wurde einerseits allgemein 
statistisch abgefragt, andererseits wurde in Interviews und Gruppendiskussionen das 
Gespräch auf Faktoren gelenkt, die die Gruppenkohäsion fördern oder hemmen. Der 
Schwerpunkt lag dabei auf der Frage nach dem Einfluss auf die Einstellungen und Ver-
haltensweisen. Bei der Analyse der Gruppenentwicklung orientierte ich mich an der 
Theorie von Tuckmann, Wellhöfer und König/Schattenhofer (vgl. Kap. 3.3.4). Ich woll-
te herausfinden, ob diese Entwicklungsphasen in ‚Sozialen Trainingskursen’ ebenso zu 
beobachten sind. 
Die meisten Teilnehmer und die Gruppenleiter hielten den Gruppenzusammenhalt für 
sehr einflussreich. Als förderlich stellten sich in den Analysen gleichartige Problemla-
gen der Teilnehmer heraus, die ein Zugehörigkeitsgefühl zu der Gruppe bewirkten. Aus 
den Aussagen der Teilnehmer geht hervor, dass das Gefühl, dass es anderen genauso 
geht wie einem selbst, vermittelt, nicht allein mit seinem Problem dazustehen– in so 
einer Gruppe ist das schon nicht schlecht, weil man da merkt, das die anderen auch 
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solche Probleme haben. Dieses Gefühl förderte eine gewisse Verbundenheit und die 
Teilnehmer erkannten sich als „Leidensgenossen“, was wiederum in gegenseitiger Hilfe 
zum Ausdruck kam. Insgesamt wurde eingeschätzt, dass das erlebnispädagogische Wo-
chenende, eine kleine Gruppengröße und gemeinsame Ziele den Gruppenzusammenhalt 
positiv beeinflussten.  
Allerdings wurde der Gruppenzusammenhalt durch negative Lernmodelle wiederholt 
auf die Probe gestellt. Demotivierte Teilnehmer und Teilnehmer mit einer „Null-Bock-
Stimmung“ lösten bei denjenigen, die dem Trainingskurs positiv gegenüberstanden, 
Diskrepanzen oder Unmutgefühle aus. Bei solchen Diskrepanzen zeigten die Analysen 
wenig kompetentes und konstruktives Konfliktlösungsverhalten der Teilnehmer. Jedoch 
waren die Diskrepanzen für einige Teilnehmer bedeutsam, denn es entstanden Lernpro-
zesse, die sich nicht in jedem Fall hinderlich auf die Teilnehmer auswirkten, da auch 
negative Lernmodelle arg unter „Druck“ gesetzt wurden – oh, du mit Deinem keinen 
Bock. Das nervt irgendwie. Was bist Du denn da noch hier? Aber solche Diskrepanzen 
beeinflussten die Motivation derjenigen Teilnehmer, die den Trainingskurs für sich als 
Hilfesystem akzeptiert hatten. Die Entwicklung des Gruppenzusammenhalts wird als 
ein Prozess dargestellt, der abhängig davon ist, in welcher Entwicklungsphase sich die 
Gruppe befindet. Auch im ‚Sozialen Trainingskurs’ konnten Entwicklungsphasen und 
Entwicklungssprünge der Gruppe und Parallelen zum bekannten Modell nach Tuck-
mann (vgl. Kap. 3.3.4) festgestellt werden.  
In der Anfangsphase traten vor allem erhebliche Schwierigkeiten auf. Hervorzuheben ist 
in dieser Phase, die „Angst, das Gesicht zu verlieren“ und sich zu blamieren – Wenn der 
Kurs losgeht, dann guckt man halt bloß, dass man sich in der Gruppe nicht zum Affen 
macht. Die Analysen verdeutlichten, dass die Teilnehmer zuerst solche Verhaltenswei-
sen zeigten, die bei anderen Teilnehmern Eindruck hinterließen und ihnen imponierten. 
Gespräche waren hier eher wenig konstruktiv und selten wahrheitsgemäß. Einige Teil-
nehmer erlebten in dieser Phase Ablehnung, da ihre Verhaltensweisen überspannt wirk-
ten. Gleichzeitig zeigten die Ergebnisse, dass besonders Vorurteile und Akzeptanzprob-
leme eine dominierende Rolle spielten und dass Kritik in jeglicher Hinsicht abgelehnt 
wurde – man will sich auch von niemandem etwas sagen lassen. In der Anfangsphase 
war jeder Teilnehmer mit sich selbst beschäftigt, aber auch damit zu ergründen, ob es 
möglicherweise übereinstimmende Einstellungen und Verhaltensweisen gibt. Die Teil-
nehmer suchten nach dem Sinn des Trainingskurses – Am Anfang weiß man nicht so 
richtig, was das soll. Diesbezügliche Unklarheiten lösten Unsicherheit und Unstruktu-
riertheit aus. Es ist zu schlussfolgern, dass die Anfangsphase in solchen verpflichtenden 
Maßnahmen eine sehr entscheidende Phase für die weitere Motivation ist. Ein sensibler 
Umgang, insbesondere Methoden und Verfahren, die Ängste vor Blamage auslösen o-
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der intensive Gespräche sind zu vermeiden. Mit Kritik muss sehr sparsam umgegangen 
werden. 
In der zweiten Phase, der Phase der Rollenfindung, wurde deutlich, dass es in diesem 
Aushandlungsprozess zu erheblichen Vergleichsprozessen und Diskrepanzen zwischen 
den jüngeren und älteren Teilnehmern kam, die um eine gleiche Position kämpften – 
Und André…der wollte immer im Mittelpunkt stehen…das fand ich doof. Der war ja 
erst 16 und ich schon 20. Aus den Aussagen der Teilnehmer geht hervor, dass der Um-
gang untereinander unkollegial war und dass hier besonders ein Gegeneinander herrsch-
te, was möglicherweise in kleineren Gruppen hätte verhindert werden können. Diese 
Phase gibt einen Hinweis darauf, dass die Gruppe altershomogen zusammengesetzt 
werden sollte, damit die Basis des sozialen Vergleichs stimmig ist.  
Innerhalb der Trainingskurse zeichnete sich eine (weitere-neue) dritte Phase, die Phase 
der Ambivalenz (inner conflict) ab, die sich hinsichtlich des Verbleibs einzelner Teil-
nehmer oder des Abbruchs als die entscheidende herauskristallisierte. Die Gruppe teilte 
sich in zwei Untergruppen auf, in diejenigen, die den Trainingskurs positiv bewerteten 
und in diejenigen, die demotiviert waren und die Absicht hegten abzubrechen. Bei Letz-
teren zeigten sich jedoch Ambivalenzen zwischen „durchhalten“ oder „abbrechen“ – Ich 
glaub, dass war so das vierte Treffen…und da hab ich mir gesagt, ich stehe es durch…. 
Bei einem Teilnehmer hatte der Haftantritt eines anderen während des Trainingskurses 
auf den Verbleib eine erhebliche Wirkung. Diese Situation löste latent Druck aus (vgl. 
Kap. 8.2.2), was gleichwohl positiven Einfluss hatte. In dieser Phase kam es auch zu 
Konfrontationen - …du kannst doch aufhören und gehen oder hast du Schiss? – aber 
auch zu Überzeugungsversuchen der anderen – Sei doch froh, …dass du hier bist oder 
willst du in den Knast? Die Ergebnisse zeigten, dass Überzeugungsversuche nur dann 
gelingen können, wenn der „Kommunikator“ selbst glaubwürdig und einflussreich ist. 
In dieser Phase wird besonders deutlich, dass positive Lernmodelle unverzichtbar sind. 
Die vierte Phase, die Phase der Vertrautheit und Konsolidierung, trat im Allgemeinen 
nach dem erlebnispädagogischen Wochenende (vgl. Kap. 8.5.5) ein. In dieser Phase war 
es möglich, offene, konstruktive, vertraute und entspannte Gespräche zu führen, da sich 
die Art und Weise des Umgangs verbessert hatte und die Kritikfähigkeit zunahm. Dabei 
wurde die kleine Gruppe, die sich durch Abbrüche von Teilnehmern gebildet hatte, als 
besonders angenehm empfunden – da waren wir nicht mehr so viele…da konnte man 
viel offener quatschen.  
Die Analyse der Ergebnisse zeigte, dass in der fünften Phase, der Phase der Differenzie-
rung, die Teilnehmer gegenseitig Kritik annahmen – Man konnte sich dann auch ehrlich 
die Meinung sagen. Die Gruppe entwickelte sich zu einem Hilfesystem – Die Gruppe 
zum Schluss die war gut, wir haben uns …auch geholfen.  
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Die letzte Phase, die Phase des Abschieds und der Trennung, verlief in vier unterschied-
lichen Prozessen: Einige Teilnehmer gaben an, noch länger am Trainingskurs teilneh-
men zu wollen- Aber jetzt hätte der Kurs noch länger gehen können oder noch mal -; 
einige sehnten den Abschluss herbei – Bin froh, wenn es zu Ende ist -; einige hatten 
Angst vor Rückfällen und früheren Zuständen – wenn man danach auch nicht weiß, was 
man da macht, dann ist es das Gleiche; für andere begann eine Neuorientierung – Jetzt 
habe ich eine Zusage für ein Praktikum -. Die letzte Phase ist deshalb bedeutsam, weil 
bei positivem Feedback der Teilnehmer „Rückfälle in alte Zustände“ vermieden werden 
könnten. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass diese Phase erst dann beginnen sollte, 
wenn solche Teilnehmer sicher in einem Integrierungsprozess involviert sind. 
Gruppenleiter und dessen Einfluss (vgl. Kap. 8.4) 
Um den Einfluss des Gruppenleiters und entsprechende bestimmende Faktoren heraus-
zufinden, fragte ich die Gruppenleiter und die Teilnehmer danach, welche Einstellungen 
und Verhaltensweisen bzw. Kompetenzen sich förderlich oder hemmend auf mögliche 
Veränderungspotentiale der Teilnehmer auswirken. Es ging auch um den Einsatz von 
Sanktionen und welche Wirkung diese erzielten.  
Die Studie wies nach, dass der Gruppenleiter eine äußerst bedeutende Position einnahm, 
die jedoch aus Sicht der Gruppenleiter vorerst unterschätzt wurde. Der Einfluss des 
Gruppenleiters war jedoch nicht vom Alter und Geschlecht abhängig. Geringe berufli-
che Erfahrung erwies sich in solchen schwierigen Kontexten (verpflichtenden Maßnah-
men) allerdings als Hemmnis. Aus den Angaben der Gruppenleiter konnten fünf ver-
schiedene Kompetenzen abgeleitet werden, wobei sich eine Rangfolge ergab: 1. die 
fachlich-instrumentelle Kompetenz – gezielter Einsatz von Methoden und Themen, 2. 
die sozial-empathische Kompetenz - Interesse für den Jugendlichen zeigen, Vertrauen 
aufbauen, 3. die strukturell-normative Kompetenz - Leitung und Regeln aufzeigen und 
durchsetzen, 4. die selbstkritische Kompetenz - Auseinandersetzung mit sich selbst und 
5. die exemplarische Kompetenz - Vorleben von bestimmten Verhaltensweisen. Es ergab 
sich daraus ein „Dynamisches Kompetenzmodell des Gruppenleiters“ (vgl. Abb. 79; 
vgl. Kap. 8.4.2). Das Wort „dynamisch“ weist darauf hin, dass alle Kompetenzen in 
einem Kräftegleichgewicht wirken müssen und aufgrund der ständigen Bewegung eines 
Systems zeit- und prozessabhängig anzuwenden sind. Alle Kompetenzen bilden ge-
meinsam die „berufliche Kompetenz“.369 So ließen die Ergebnisse der Prae-Befragung 
der Teilnehmer (Fragebögen) darauf schließen, dass – im Gegensatz zu den Gruppenlei-
tern, für die die fachlich-instrumentelle Kompetenz Priorität hatte -, die sozial-
empathische Kompetenz - verständnisvoll sein, über alle Probleme reden können, mich 
ernst nehmen -, d.h. die Beziehung zwischen dem Gruppenleiter und dem Teilnehmer 
                                                 
369 vgl. Geißler und Hege, 2001, 227-234 (vgl. Kap. 3.3.6). 
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bzw. der Gruppe der ausschlaggebende Faktor ist. Vereinzelt wurden auch Angaben zur 
fachlich-instrumentellen Kompetenz gemacht – konsequent sein, nicht oberflächlich 
sein, Meinungen zulassen. Interviews, Gruppendiskussionen sowie die Post-Befragung 
sagten Folgendes aus: Wenn der Gruppenleiter sich nicht als Teil des Systems begreift, 
so hat er keinen Einfluss auf das Klientensystem. Diejenigen Gruppenleiter, die sich 
selbst als wenig oder überhaupt nicht einflussreich einschätzten, wurden auch von den 
Teilnehmern nicht anerkannt. Es entstand ein Kreislauf aus nicht ernst nehmen und 
nicht ernst genommen werden sowie aus ablehnenden Verhaltensweisen – Er hat mich 
nicht ernst genommen und ich ihn deshalb auch nicht. Erheblich negative Wirkungen 
zeigten auch folgende Verhaltensweisen des Gruppenleiters: hat herumgeschrien, war 
unsachlich, hat mich nicht beachtet, ist nicht auf mich eingegangen. Die meisten Aus-
sagen stammten hier aus den Fragebögen (offene Frage). Als Hemmnis für eine tragfä-
hige Beziehung wurden aufgezwungene Ziele und aufgezwungene Meinungen, die ins-
besondere vor der Gruppe geäußert wurden, genannt. Das wirkte kontraproduktiv und 
förderte eher Verschlossenheit – Ich hasse das, wenn jemand vor allen auf mich einre-
det …da hab ich dann gar nichts mehr gesagt. Konsequentes Verhalten des Gruppenlei-
ters wurde in hohem Maße erwartet – Da würde ich härter sein. Inkonsequentes Verhal-
ten verstärkte bei einigen Teilnehmern ihr Fehlverhalten. So kamen Teilnehmer grund-
sätzlich zum Trainingskurs unpünktlich, was sich auf die Gruppenatmosphäre negativ 
auswirkte. Auch gab es diskrepante Meinungen darüber, dass Teilnehmer, die extreme 
Passivität im Kurs zeigten, zwar anwesend waren, aber dennoch ein Zertifikat erhielten. 
Mehr als ein Fünftel der Teilnehmer gaben an, wenig oder überhaupt keine Grenzen 
erhalten zu haben. 
Im Gegensatz dazu hatte das Auftreten, die Art und Weise sowie die Persönlichkeit des 
Gruppenleiters einen erheblichen Einfluss auf die Veränderung der Einstellungen und 
Verhaltensweisen einzelner Teilnehmer und auf die gesamte Gruppe. Hervorgehoben 
wurde der verständnisvolle und entgegenkommende Umgang, insbesondere auch die 
wertschätzende, besonnene und ruhige Art und Weise – man wird hier nicht gleich an-
geschrien…nicht gleich runtergemacht -, die eine wesentliche Basis für eine konstrukti-
ve Kommunikation, für Kritikfähigkeit sowie Einsicht und Offenheit bildete – und man 
nimmt sich mehr Kritik an, weil die es ordentlich sagen. Auch wiesen zwei Teilnehmer 
darauf hin, dass das aufbauende Feedback, was sie durch den Gruppenleiter erhielten 
dazu führte, dass sie sich Schwächen eingestanden. Die Gruppenleiter hatten auch einen 
erheblichen Einfluss auf den Umgang der Teilnehmer untereinander. Sie waren glei-
chermaßen zu allen gerecht und verlangten einen ordentlichen Umgangston, was sich 
förderlich auf die gesamte Gruppenatmosphäre auswirkte – Und wenn einer so herum-
geschnauzt hat, da haben die ihm das gleich gesagt. Das Interesse an den Teilnehmern 
wurde ebenso geschätzt, vor allem, dass die Gruppenleiter sich die persönliche Sicht-
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weise des Teilnehmers anhörten – hören sich das erstmal an, was da passiert ist -, nicht 
ständig nach Fehlern suchten und auch nicht vorschnell urteilten. Die Teilnehmer wür-
digten, dass sie trotz der Straftaten ernst genommen wurden – man ist nicht der letzte 
Arsch bei denen. Für die meisten Teilnehmer wurde der Gruppenleiter als Vertrauens- 
und Hilfsperson sowie als „Retter“ beschrieben, der sich für ihre Lebenssituation und 
Perspektive interessierte und einsetzte – Die Gruppenleiter fragen …wie es einem so 
geht … und was man so machen will.  
Im Allgemeinen lassen die Ergebnisse darauf schließen, dass der Gruppenleiter eine 
besondere Vorbild- und Modellfunktion einnimmt.  
Die Analyse der Sanktionen, die der Gruppenleiter erteilte, ergab verschiedene Katego-
rien, die ich in einer Übersicht darlegte (vgl. Abb. 84, 86): Es gab Sanktionen, die aus 
Sicht des Gruppenleiters eine belohnende Wirkung erzielen sollte – anerkennende Wor-
te, Beifall klatschen, Geschenke, Bonuspunkte, Veranschaulichen von Erfolgen durch 
Skalierungen und es gab Sanktionen, die aus Sicht des Gruppenleiters eine strafende 
Wirkung erzielen sollte – ermahnende Worte, Anschreien, ignorieren, Tagesausschluss. 
In Bezug auf die Wirkung (vgl. Abb. 85, 87) zeigten die Analyseergebnisse, dass die 
Sanktionen beim Teilnehmer nicht unbedingt den Effekt erzielten, den die Gruppenlei-
ter erzielen wollten. Beispielsweise schlug Lob vor der Gruppe ins Gegenteil um und 
rief Schamgefühle hervor – Vor der Gruppe war das auch peinlich, lieber wenn ich mit 
denen alleine war. Lob vor der Gruppe sollte demnach minimal dosiert sein, Lob unter 
vier Augen wird angenommen. Andere Teilnehmer beanstandeten die ungerechte Ver-
teilung der Bonuspunkte - Aber man hatte gar keine Chance einen zu bekommen. Immer 
die, die viel geredet haben. Bei allgemeinen Bonuspunktsystemen stimmt die Basis des 
sozialen Vergleichs nicht, was Demotivation und Resignation auslöste. Bonuspunktsys-
teme müssen logisch, durchdacht und für jeden einzelnen Teilnehmer, für seine Fähig-
keiten sowie Ziele ausgearbeitet werden. Hier sollten auch Bemühungen um Leistungs-
steigerungen honoriert werden. Auch zeitlich entfernte Belohnungen, z.B. ein Geschenk 
am Ende des Trainingskurses für denjenigen, der die meisten Bonuspunkte gesammelt 
hat, riefen Frustration bei den Teilnehmern hervor, die bereits beizeiten wussten, dass 
die Belohnung unerreichbar ist – Der mit den meisten Bonuspunkten hat ein Geschenk 
bekommen. Ich …hab´s am Anfang versaut. Aus den Ergebnissen war zu erkennen, dass 
dann Unverständnis aufkam, wenn die Sanktionen oder Konsequenzen nicht nachvoll-
ziehbar waren - So einen Tagesausschluss find ich doof. Solche distanzierenden Sankti-
onen sind zu vermeiden, denn die Lösung des Konflikts soll dort geschehen, wo sich die 
Fehlhandlung ereignet hat. Die Studie wies insgesamt eine erhebliche Bedeutung der 
Sanktionen nach. So müssen Sanktionen unbedingt fachlich begründet und gerechtfer-
tigt werden (vgl. Geißler/Hege) und dem Teilnehmer bekannt und für ihn fassbar sein. 
Das Ziel des Einsatzes sollte immer eine positive Veränderung des Verhaltens bean-
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spruchen. Sanktionen sind deshalb als eigenständige Methode zu betrachten und theore-
tisch zu belegen. Ihr Einsatz muss ebenso einer fachlich professionellen Arbeit entspre-
chen.370 Sanktionen, die eine strafende Wirkung erzielen sollen, müssen immer mit dem 
Aufzeigen und Trainieren der erwünschten Verhaltensweise kombiniert werden. Der 
Einsatz von Sanktionen bedarf daher der Vorüberlegung und selbstkritischen Hinterfra-
gung, da dieser erheblichen Einfluss auf die Weiterarbeit mit dem Teilnehmer und die 
Beziehung zum Teilnehmer hat. Zur besseren Übersicht stelle ich diese Fragen in einer 
Tabelle dar (vgl. Abb. 145). 
Abbildung 145 Präliminäre (a) und selbstkritische (b) Fragen zum Einsatz von 
Sanktionen 
(a) 
1. Gibt die Situation Anlass dazu, eine Sanktion auszusprechen? (ja, nein) 
2. Wem möchte ich die Sanktion aussprechen? (einem einzelnen Teilnehmer, mehreren 
Teilnehmern, der gesamten Gruppe) 
3. Was ist das grundsätzliche Ziel? (erwünschtes Verhalten aufbauen, erwünschtes Verhal-
ten bekräftigen, unerwünschtes Verhalten hemmen, unerwünschtes Verhalten löschen371) 
4. Welche zeitliche Wirkung soll die Sanktion haben? (kurzfristig, langfristig) 
5. Wann wende ich die Sanktion an? (sofort, später) 
6. Welche Form wende ich an und welche Wirkung soll diese erzielen? (z.B. Form: Worte; 
Wirkung: Motivation) 
(b) 
1. Gab die Situation einen notwendigen Anlass, eine Sanktion auszusprechen? (ja, nein) 
2. Wen habe ich tatsächlich erreicht? (den einzelnen Teilnehmer, mehrere Teilnehmer 
und/oder die gesamte Gruppe) 
3. Habe ich das grundsätzliche Ziel erreicht? (erwünschtes Verhalten aufgebaut, erwünsch-
tes Verhalten bekräftigt, unerwünschtes Verhalten gehemmt, unerwünschtes Verhalten 
gelöscht) 
4. Welche zeitliche Wirkung hatte die Sanktion? (kurzfristig, langfristig) 
5. War der Zeitpunkt der Sanktion der richtige? (sofort, später) 
6. Zeigte die von mir ausgewählte Form diese Wirkung, die ich erreichen wollte oder eine 
andere? (Form: verbal; Wirkung: Freude vrs. Schamgefühl) 
7. Wie würde ich beim nächsten Mal reagieren? 
 
Die Statistik ergab, dass der Einfluss des Gruppenleiters mit der Einstellungs- und Ver-
haltensänderung, mit dem Einfluss der Gruppe sowie mit dem Einfluss des einzelnen 
Teilnehmers hoch korreliert. Alle Ergebnisse weisen darauf hin, dass an einen Gruppen-
leiter in verpflichtenden Maßnahmen – wie einem richterlich angeordneten ‚Sozialen 
Trainingskurs’ – hohe Ansprüche gestellt werden. Aus diesem Grund ist eine akademi-
sche Ausbildung immer erforderlich. Ratsam wäre auch eine Zusatzqualifikation als 
„Gruppenpädagogischer Trainer in verpflichtenden Maßnahmen“.372  
                                                 
370 Ich komme im letzten Teil dieses Kapitels darauf zurück (vgl. neues Konzept). 
371 vgl. Bartmann, 2007, 58 f. 
372 Neben Aspekten, die bereits genannt wurden (Zwang, Motivation, Bereitschaft, Gruppengröße, Grup-
penzusammensetzung etc.) sollten auch methodische Schwerpunkte eine bedeutende Rolle spielen wie 
beispielsweise konfrontative und provokative Gesprächsführung (und auch der „Heiße Stuhl“). So möchte 
ich hier noch einmal auf die Trainer-Lizenz verweisen, die beim ISS Frankfurt/Main und am IKD Ham-
burg angeboten wird (vgl. Kap. 3.2.2). 
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Eine absolute Bedingung ist ebenso die Besetzung von zwei Gruppenleitern in ‚Sozialen 
Trainingskursen’, auch deshalb, damit sie sich in den Kompetenzen ergänzen sowie 
deren Anwendung jederzeit im konstruktiven Dialog kritisch hinterfragen können. 
Einfluss von Methoden und Verfahren (Techniken) auf Einstellungen und Verhal-
tensweisen (vgl. Kap. 8.5) 
Bei den angewandten Methoden und Verfahren (Techniken) erfragte ich quantitativ und 
qualitativ die Wirkung auf Einstellungen und Verhaltensweisen.  
‚Sozialer Trainingskurs’ (STK) und ‚Anti-Aggressivitätstraining’ (AAT)– eine Ge-
genüberstellung (vgl. Kap. 8.5.1.1-8.5.1.6) 
Um den STK und das AAT zunächst in einer Gesamtbetrachtung auszuwerten, stellte 
ich an die Gruppenleiter und die Teilnehmer die folgende offene Frage: Welche Assozi-
ationen verbinden Sie/verbindest Du mit dem ‚Sozialen Trainingskurs’? Auch Fragen 
zur Veränderung der Einstellungen und Verhaltensweisen bezüglich des Konfliktlö-
sungsverhaltens, von Zielen und Perspektiven, der Peerbeziehungen und Freizeit, des 
Vermeidens von Straftaten und der Beziehung zum Opfer standen hier im Mittelpunkt. 
Um vergleichende Aussagen zwischen STK und AAT treffen zu können, waren statisti-
sche Angaben notwendig. 
Insgesamt betrachtet lag die Abbrecherquote in STK bei 36%, in AAT bei 58%. Abbrü-
che in Trainingskursen kamen dadurch zustande, dass einige Teilnehmer den Sinn des 
Trainingskurses für sich nicht erkannt hatten und deshalb keine Motivation entwickeln 
konnten. 
70% der Teilnehmer – so die Gesamtbetrachtung aller Kurse - veränderte ihre Einstel-
lungen und Verhaltensweisen durch die Teilnahme an STK und AAT. Interessant ist, 
dass es nur wenige Teilnehmer gab, die sich aus ihrer Sicht nicht verändert haben. Die 
Analyse wies jedoch Differenzen zwischen STK und AAT auf. In STK veränderten – 
aus Sicht der Teilnehmer - über 80% ihre Einstellungen und Verhaltensweisen, in AAT 
50%. 
Generell kann eingeschätzt werden, dass der Trainingskurs allgemein von den meisten 
Teilnehmern überwiegend mit positiven Assoziationen bewertet wurde. Sie betonten 
hierbei bestimmte Methoden und Verfahren - über Gewalt reden, Klettern, Beratung -, 
den persönlichen Nutzen - Probleme erkennen, Anstoß geben, Ziele und einen Neuan-
fang finden, Anstrengung-, die Beziehung zu den Gruppenmitgliedern – Freundschaft, 
Offenheit, Verständnis -, die Beziehung zum Gruppenleiter – Anforderung, Hilfe, Ver-
trauen, den Rahmen des Trainingskurses – Pünktlichkeit, Mitarbeit, Alkoholverbot, je-
doch auch die Gründe der Teilnahme – Straffälligkeit, Reaktion auf die Straftat. Gleiche 
Kategorien, aber unterschiedliche Antworten, ergaben sich beim Gruppenleiter. So ho-
ben diese bei den Methoden und Verfahren eher Konfrontation, Training, praktisches 
Tun, Gespräche hervor. Den Vorteil für die persönliche Entwicklung der Teilnehmer 
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sahen sie im Auseinandersetzen, Erkennen, Umdenken und darin eine Chance zu nut-
zen. Die Gruppenmitglieder konnten sich untereinander vergleichen, boten sich Hilfe 
an. Die Gruppe wurde hier als Team bezeichnet. Die Gruppenleiter selbst assoziierten 
sich mit Hilfe und Führung. Sie gaben aber auch Begriffe wie Struktur, Regeln und 
Zwang an. In den Interviews und Gruppendiskussionen wurde der Trainingskurs als 
Anlaufstelle und verlässliches Hilfesystem beschrieben, welcher Jugendstrafe vermei-
den kann – Ohne den Kurs wäre ich jetzt bestimmt im Knast. Die Aussagen der Teil-
nehmer wiesen darauf hin, dass allerdings nur ein regelmäßiges „Kommen“ Einfluss auf 
Einstellungs- und Verhaltensänderung hat.  
Es gab auch (wenige) Teilnehmer, die dem Trainingskurs negative Assoziationen zu-
wiesen – Zeitverschwendung, sinnlos, langweilig, Frust, Abbruch -, besonders diejeni-
gen, die keinen Sinn im Trainingskurs für sich erkennen konnten und diejenigen, für die 
sich durch den Trainingskurs nichts verändert hat – Hat mir eh nichts gebracht. So 
schlugen einige Teilnehmer vor, dass möglicherweise ein gemeinsam abgestimmter 
Trainingsverlauf zu mehr Erfolg führen würde oder dass für solche Teilnehmer, die den 
Nutzen des Trainingskurses für sich nicht erkennen können, Alternativen wie beispiels-
weise das Absolvieren von Arbeitsstunden angeboten werden sollten. 
Die Studie wies nach, dass zwei Drittel der Teilnehmer ihr Konfliktlösungsverhalten 
durch den Trainingskurs veränderten. Der Vergleich zwischen STK und AAT zeigte, 
dass drei Viertel der Teilnehmer in STK ihr Verhalten dahingehend verändert hatten, 
aber nur 50% der Teilnehmer in AAT. Die Teilnehmer gaben an, sich in Konfliktsitua-
tionen vernünftiger, kommunikativer, zurückhaltender und einsichtiger zu verhalten. 
Besonders hoben sie hervor, dass sich ihre Selbstkontrolle verbessert hat, dass sie jetzt 
ruhiger und gefasster bei Konflikten reagieren – bin nicht mehr so schnell auf 
Prass...bin ruhiger geworden…ich überleg erstmal. Zudem belegen Aussagen, dass 
einige Teilnehmer nicht mehr so schnell und negativ über andere urteilen und gelernt 
haben, zu einigen Sachen „Nein“ zu sagen. Knapp über die Hälfte der Teilnehmer hatte 
ihr Selbstvertrauen gefestigt, was ganz sicher zu einem konstruktiven Lösen von Kon-
flikten beitrug. Auffälligkeiten zeigten sich beim Vergleich zwischen STK und AAT 
dahingehend, dass ein Fünftel der Teilnehmer der AAT angaben, kein Selbstvertrauen 
entwickelt zu haben. 
Hinsichtlich der Zielfindung und Perspektivenentwicklung bestätigten die Hälfte der 
Teilnehmer Veränderungen. Gravierende Unterschiede wies die Studie beim Vergleich 
der Teilnehmer zwischen STK und AAT auf. So belegen die Ergebnisse, dass 70% der 
Teilnehmer des STK Ziele und Perspektiven gefunden hatten, aber 70% der Teilnehmer 
der AAT hingegen nicht. Aus den qualitativen Ergebnissen lässt sich ableiten, dass Zie-
le und Vergleiche mit anderen erheblich zur Veränderung(sbereitschaft) beigetragen 
haben – Nicht mehr so herumlungern…wie die anderen eben, arbeiten und so. Jedoch 
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konnten diese Ziele im Trainingskurs noch nicht aktiv umgesetzt werden. Der Trai-
ningskurs leistete einen Beitrag eher zum Anregen, Auseinandersetzen und Strukturie-
ren – Ich weiß jetzt mehr, was ich will. Bei der Analyse fiel allerdings auf, dass die 
Teilnehmer die Zielstellungen negativ formulierten, auch unkonkret und wenig lö-
sungsorientiert - sich nicht mehr auf dem Gericht herumtreiben… will normal leben, wie 
so viele andere. Solche Formulierungen geben dann natürlich keine Auskunft darüber, 
was konkret verändert und erreicht werden soll. Ziele sollten konkret, positiv und realis-
tisch formuliert werden sowie auf eine kurzfristige Verwirklichung ausgerichtet sein, 
um Motivation und Leistungsbereitschaft zu steigern. Wichtig ist dabei, dass das er-
reichte Ziel selbst kontrolliert werden kann. Ich möchte das an einem Beispiel verdeut-
lichen: Negative, unrealistische Zielformulierung: Ich möchte nie mehr die Selbstkon-
trolle verlieren. Positive, realistische Zielformulierung: Ich möchte länger ruhig bleiben. 
Wenn ich die Kontrolle verliere, dann möchte ich schnell ruhig werden. 
Die Studie belegte, dass sich am Ende des Trainingskurses die Lebenszufriedenheit bei 
62% verbessert hatte, bei 31% gleich geblieben war und sich bei 7% verschlechtert hat-
te. Im Vergleich zwischen AAT und STK gab es keine wesentlichen Unterschiede. Es 
ist anzunehmen, dass die berufliche Eingliederung ein wichtiger Indikator für Lebenszu-
friedenheit ist. Der Trainingskurs jedoch konnte dahingehend keinen erwähnenswerten 
Beitrag leisten. Nur 12% der Teilnehmer bestätigten eine berufliche Veränderung. Al-
lerdings resümierten auch alle Gruppenleiter, dass sie hinsichtlich der Verbesserung der 
beruflichen Situation keine Unterstützung gewähren konnten. Die hohen Erwartungen 
der Teilnehmer an den Trainingkurs wurden nicht erfüllt – Wenn der Kurs zu Ende ist 
und man weiß nicht, wie es weiter geht, dann ist das das Gleiche wie vorher. Dass Le-
benszufriedenheit und Ziele korrelieren, konnte durch diese Studie bestätigt werden. 
Auf die Freizeitgestaltung und die Peerbeziehungen übte der Trainingskurs nur einen 
geringen Einfluss aus. 80% der Teilnehmer gaben keine Veränderung diesbezüglich an. 
Dass aber Freizeitgestaltung und die Einbindung in Peerbeziehungen – durch andere 
Studien belegt – zusammenhängen, konnte auch in dieser Studie bestätigt werden. Zum 
einen ähnelten sich die Angaben zur Veränderung der Peerbeziehungen und Freizeitge-
staltung, zum anderen zeigte sich eine hohe mittlere Korrelation. Es gab auch Teilneh-
mer – eher die Ausnahme –, die die Loslösung von den Peerbeziehungen als den aus-
schlaggebenden Faktor für Veränderung ansahen –Hab zu den meisten keinen Kontakt 
mehr…sonst hätt ich´s nicht geschafft. Andere wiederum veränderten zwar aus ihrer 
Sicht die Einstellungen und Verhaltensweisen, ohne aber die Peerbeziehungen verlassen 
zu wollen – Ich verlass meine Clique deshalb nicht, aber ich weiß jetzt, was ich will.  
Dass der Trainingskurs während dieser Zeit Einfluss auf das Vermeiden von Straftaten 
hat, bestätigten 77% der Teilnehmer. Zwischen STK und AAT ergaben sich keine we-
sentlichen Unterschiede. Aus den Aussagen der Teilnehmer geht hervor, dass sie im 
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Trainingskurs gelernt haben, sich nicht von anderen beeinflussen zu lassen, eine eigene 
Meinung zu haben und diese zu vertreten – Man muss selbst eine Meinung haben. Ich 
glaub, das hab ich jetzt ganz gut gelernt. Einige Teilnehmer konnte der Trainingskurs 
von Straftaten nicht abhalten – Hör nicht auf damit, brauch da auch keinen Trainings-
kurs. So kann man daraus schließen, dass der Trainingskurs nur dann Einfluss nehmen 
kann, wenn auch der Teilnehmer (auch wenn nicht gleich von Beginn an) zur Verände-
rung bereit ist. 
In Bezug auf das Opfer muss festgestellt werden, dass die überwiegende Anzahl der 
Teilnehmer ihre Einstellungen und Verhaltensweisen dahingehend nicht änderte. Hier 
gab es keine Unterschiede zwischen STK und AAT. Die übrigen Teilnehmer gaben aber 
an, dass sie sich bereits bei ihrem Opfer entschuldigt hatten, was allerdings von den 
Gruppenleitern angezweifelt wurde. Ein Teilnehmer wies darauf hin, dass eine persönli-
che Entschuldigung helfen könnte, sich von Schuld zu befreien - Würde gern alles 
rückgängig machen. Würde mich ja auch entschuldigen. Aus der Studie ist ersichtlich, 
dass das Thema „Opfer“ zu wenig in den Mittelpunkt gerückt wurde. Sich zu entschul-
digen und einem anderen zu verzeihen hat hingegen eine äußerst positive Wirkung auf 
die eigene Persönlichkeit sowie auf zwischenmenschliche Beziehungen. Deshalb ist zu 
empfehlen, dass bei allen Teilnehmern mit Opferbeteiligung ein Täter-Opfer-Ausgleich 
angestrebt werden sollte. 
Insgesamt belegen die Aussagen, dass verpflichtende bzw. angeordnete Maßnahmen als 
eine Chance für diejenigen Teilnehmer zu betrachten ist, die –wie es Conen (2007) sagt 
– man sonst nie erreichen würde. Auch wenn sich Teilnehmer in ihren Einstellungen 
und Verhaltensweisen nicht verändert haben, so waren sie zumindest gezwungen, sich 
mit ihrer eigenen Person auseinanderzusetzen. 
Konfrontative Gespräche und „Heißer Stuhl“ (vgl. Kap. 8.5.2.1) 
Konfrontative Gespräche unterscheiden sich zwischen STK und AAT nicht in ihrer 
Stärke, aber in ihrer Technik. Beim AAT wird zudem ein „Heißer Stuhl“ angewandt. 
Zunächst zeigten die statistischen Analysen, dass drei Viertel der Teilnehmer sich in 
starkem Maße mit der Straftat konfrontiert fühlten, auch die meisten Gruppenleiter ga-
ben an, dass sie die Teilnehmer konfrontierten. Zwei Gruppenleiter waren davon über-
zeugt, dass gerade das „Nichtkonfrontieren“ mit der Straftat verändernd wirkte, was 
jedoch durch die qualitativen Aussagen nicht bestätigt werden konnte. Allerdings wie-
sen Teilnehmer, die am „Heißen Stuhl“ teilnahmen, darauf hin, dass sie sich wie ein 
Sündenbock fühlten – Man sitzt wie ein Doofer da. Der Zeitpunkt war hier entschei-
dend; so wirkte sich ein zu früher „Heißer Stuhl“ eher kontraproduktiv aus. Jedoch las-
sen die Aussagen erkennen, dass der „Heiße Stuhl“ in gewissem Maße Selbstkontrolle 
förderte. Auch thematisierten einige Teilnehmer, dass es wirksam war, wenn Fehlver-
halten unmittelbar benannt – Ich denke, das muss sein, dass das einer mal direkt sagt, 
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was man so gemacht hat - und Rechtfertigungen konsequent unterbunden wurde – die 
haben mir gleich…das Wort abgeschnitten, haben mich nicht ausreden lassen, als ich 
sagte, dass das Opfer selbst schuld sei. Bei Konfrontationsgesprächen zeigte sich auch, 
dass es wichtig ist, mit überzeugenden Argumenten zu arbeiten. Als Bedingung stellte 
sich allerdings heraus, dass derjenige Teilnehmer, der argumentiert, einflussreich sein 
muss, damit er eine Wirkung beim anderen erzielt. Kritisch merkten die Teilnehmer an, 
dass konfrontative Gespräche zu Beginn des Trainings auf erheblichen Widerstand stie-
ßen und zugleich Kritikfähigkeit hemmten – Ganz am Anfang musste jeder über seine 
Straftat erzählen. Das war doof, weil sich keiner kannte. In einer vertrauten Gruppe 
zeigten sich die Teilnehmer bereit sich zu äußern. Einige verwiesen darauf, zu Beginn 
des Trainingskurses keine konfrontativen Gespräche durchzuführen, sondern eher eine 
erlebnispädagogische Tagestour, um erstmal eine entspannte Atmosphäre zu schaffen. 
So ist zusammenfassend festzuhalten, dass konfrontative Gespräche nur dann wir-
kungsvoll sind, wenn drei verschiedene Bedingungen gegeben sind: der passende Zeit-
punkt, eine vertraute Gruppe und einflussreiche Gruppenmitglieder bzw. Gruppenleiter. 
Zudem ist im Inhalt solcher Gespräche auf Folgendes zu achten: das absolute Verneinen 
der Straftat, das direkte Benennen von Fehlverhalten und Grenzüberschreitungen (keine 
Verallgemeinerungen), das konsequente Unterbinden von Rechtfertigungsstrategien, das 
Aufzeigen von Empathie für das Opfer, das Verwenden persuasiver Argumente und das 
gleichzeitige Aufzeigen von Chancen und Veränderungspotentialen. Nur unter Berück-
sichtigung all dieser Faktoren können Denkprozesse in Gang gesetzt werden, Dissonan-
zen erzeugt werden, was die Voraussetzung für Veränderung der Einstellungen und 
Verhaltensweisen ist. 
Thematische Gespräche (vgl. Kap. 8.5.2.2) 
Thematische Gespräche werden von Gruppenleitern (88%) eindeutig einflussreicher 
eingeschätzt als von den Teilnehmern (62%). Wiederum weisen fast doppelt so viele 
Teilnehmer von STK den thematischen Gesprächen einen stärkeren Einfluss zu als die 
von AAT. In den qualitativen Ergebnissen sind unterschiedliche Meinungen anzutref-
fen. Einige Teilnehmer weisen darauf hin, dass die Gespräche über bestimmte Themen 
wie Familie – Über die Familie berichten, das find ich auch doof - eine vertraute Grup-
pe erfordern – Schon gar nicht vor denen, die ich gar nicht kenne und auch Offenheit. 
Die Teilnehmer bestätigten, dass die Gespräche in einer gefestigten Gruppe hilfreich 
sind – Das Reden war gut mit den Gruppenleitern und den anderen…als die Gruppe 
besser war. Allerdings wird der Stuhlkreis für solche Gespräche eher abgelehnt. Einzel-
ne Teilnehmer bezeichneten diese Gespräche als Gequatsche und begründeten es damit, 
dass sie lieber arbeiten als reden – bin lieber beschäftigt. Im Gegensatz dazu fördern 
jedoch thematische Gruppengespräche einen kollegialen Umgang, vor allem auch 
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kommunikative Kompetenzen – Wir schnauzen uns nicht mehr so blöde voll, man redet 
halt ordentlich. 
Alle drei Zusammenhänge - zwischen thematischen Gesprächen und der Gruppe, zwi-
schen thematischen Gesprächen und dem Gruppenleiter sowie zwischen thematischen 
Gesprächen und kommunikativen Kompetenzen – erwiesen sich statistisch als bedeut-
sam, die höchste Korrelation gab es jedoch mit dem Gruppenleiter. Grundsätzlich kann 
aus den Ergebnissen geschlussfolgert werden, dass vor der Durchführung thematischer 
Gespräche folgende präliminäre Fragestellungen beantwortet werden müssen: Haben 
die Themen für alle Teilnehmer der Gruppe Relevanz? Sind die Teilnehmer bereit, über 
das Thema zu sprechen? In welchem Setting soll das Gespräch stattfinden? Was für eine 
Beziehung haben die Teilnehmer zum „Kommunikator“?373 Welches Ziel hat das Ge-
spräch? Welcher Zeitpunkt ist für welches Thema geeignet? Wäre eine Kombination 
von solchen Gesprächen im Rahmen anderer Methoden (Verfahren) konstruktiver (z.B. 
beim erlebnispädagogischen Wochenende)? 
Einzelgespräche (vgl. Kap. 8.5.2.3) 
Einzelgespräche erwiesen sich in dieser Studie als äußert bedeutsam – die Gespräche 
allein mit denen…fand ich gut. Die Gruppenleiter und auch eine große Anzahl der Teil-
nehmer (überwiegend aus STK) waren einheitlich der Meinung, dass Einzelgespräche 
einen erheblichen Einfluss auf Einstellungen und Verhaltensweisen ausüben. Die Ana-
lyse verdeutlichte einerseits mittlere und hohe Korrelationen zwischen Einzelgesprä-
chen und der Veränderung delinquenter Einstellungen und Verhaltensweisen (Strafta-
ten, Gewalt, Opfer), andererseits, dass der Einfluss von Einzelgesprächen von der Be-
ziehung zwischen dem Gruppenleiter und dem Teilnehmer abhängt. Solche Teilnehmer, 
die Einzelgespräche eher abwerteten, hatten auch keine tragfähige Beziehung zum 
Gruppenleiter.  
Einzelgespräche waren dienlich, um die Rahmenbedingungen und die Struktur des 
Trainingskurses zu klären - …wie der so abläuft – und erwiesen sich als besonders vor-
teilhaft für Feedback und Motivation. So betonten die Teilnehmer, dass eine Rückmel-
dung über ihr Verhalten unter vier Augen wirkungsvoll ist, eine Standortbestimmung 
aufzeigt – Und dann haben die gesagt, was die gut finden und was nicht und zugleich 
zum Nachdenken anregt – Als die Gruppenleiter sagten, ich hätte mehr drauf…da hab 
ich schon nachgedacht. Die meisten Teilnehmer sahen jedoch die Einzelgespräche als 
eine Möglichkeit, ihre Lebenssituation zu strukturieren und sich mit Zielen und Per-
spektiven (Beruf, Freizeit) auseinanderzusetzen – …ich hab nachgedacht, was ich 
will…da haben wir viel über Ziele geredet. Einige Teilnehmer hoben besonders die all-
                                                 
373 Thematische Gespräche werden in Trainingskursen auch von externen Referenten durchgeführt, z.B. 
Polizisten, Sexualpädagogen, Staatsanwalt. Bei einigen Themen erweist sich das als sehr sinnvoll (z.B. 
Sexualität). 
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tagspraktische Lebenshilfe hervor – Und dann haben wir die Bewerbung geschrieben 
und das hat geklappt. Auch rechnerisch konnte ein bedeutender, im hohen mittleren 
Bereich liegender Zusammenhang zwischen Einzelgesprächen und Zielen bzw. Per-
spektiven nachgewiesen werden. Vorgeschlagen wurde auch, dass Einzelgespräche viel 
häufiger angewendet werden müssten. Es wäre ratsam, dass Einzelgespräche genauso 
regelmäßig wie Gruppentreffen – vorstellbar wäre abwechselnd - angeboten werden, um 
den Teilnehmern, insbesondere unter vier Augen, eine Standortbestimmung, Entwick-
lungsprozesse durch ein konstruktives und klares Feedback aufzuzeigen. 
Rollenspiele (vgl. Kap. 8.5.3) 
Wenn man die Ergebnisse im Allgemeinen betrachtet, so haben Rollenspiele einen ho-
hen Rang unter den Methoden/Verfahren. Sie waren für die meisten Teilnehmer eine 
klare nachvollziehbare und sinnvolle Intervention – aber da wusste man, warum man 
die macht, sie gestalteten sich allerdings in der Anfangsphase schwierig. Die Teilneh-
mer von STK wiesen den Rollenspielen einen höheren Einfluss als die von AAT zu. 
Rollenspiele demonstrierten Fehlverhalten sehr direkt. Jedoch erwies sich hier als güns-
tig, dass die eigene Straftat von einem anderen Teilnehmer simuliert wurde. Ganz be-
sonders aber erzeugten die Videoaufzeichnungen bei den Teilnehmern eine andere 
Sichtweise und vor allem Dissonanz - …dass wir gefilmt wurden…wenn man es dann 
sieht, dann denkt man schon nach, was man für Scheiße gebaut hat. Einige Teilnehmer 
wurden dahingehend sensibilisiert, dass sie erkannten, welche Ängste das Opfer ausge-
standen hat - …was das Opfer für Angst gehabt hat …ist schon heftig. Das unerwünsch-
te Verhalten wurde den Teilnehmern nicht nur vorgeführt, sondern Rollenspiele boten 
auch die Möglichkeit, neue Verhaltensweisen zu trainieren wie man Probleme anders 
lösen kann. Die Teilnehmer hoben ausdrücklich hervor, dass neue Konfliktlösungsstra-
tegien, Selbstsicherheit, Selbstkritik und kommunikative Fertigkeiten erlernt wurden - 
na reden und ruhig bleiben. 
Die gelernten Alternativen konnten von einigen Teilnehmern im Alltag umgesetzt wer-
den -…hab´s dann mal ausprobiert. Allerdings gab es auch gegenteilige Meinungen. So 
wurden Rollenspiele als Theater oder Gelaber bezeichnet oder sie lösten Ängste aus, 
das „Gesicht zu verlieren“ – Das war doch nur peinlich -, was sich bei solchen Teil-
nehmern negativ auf die Mitarbeit auswirkte – Da hab ich mich erstmal geweigert. 
Hinweise gab es darauf, dass Rollenspiele nur eine künstliche Situation sind und dass 
draußen alles viel zu schnell geht, andere Regeln gelten und man wird doch nicht mehr 
für voll genommen…da ist nichts mit reden. 
Statistisch konnten zwischen Rollenspielen und der Veränderung von Einstellungen und 
Verhaltensweisen (zu Gewalt und Straftaten) sowie dem Umgang mit Konflikten, dem 
Umgang mit anderen Menschen, dem Abbau von Vorurteilen mittlere Zusammenhänge 
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nachgewiesen werden, wobei der Umgang mit anderen Menschen die höchste Korrela-
tion zeigte. 
Aus den Ergebnissen kann abgeleitet werden, dass demonstrierende Metho-
den/Verfahren, vor allem Filmmaterial (Videoaufzeichnungen) sehr wirkungsvoll wa-
ren, was jedoch oft unterschätzt wird. Daher sollten diese im ‚Sozialen Training’ viel 
mehr eingesetzt werden. In der Anfangsphase sind Rollenspiele jedoch ungeeignet. Die 
Gruppe bzw. Untergruppe sollte so zusammengesetzt sein, dass alle Teilnehmer dafür 
offen und bereit sind. Rollenspiele können auch für andere Themen verwendet werden, 
so z.B. Simulieren schulischer Konflikte, Durchführen eines Bewerbungsgesprächs, was 
im Alltag die Selbstsicherheit erheblich steigert. Sie können auch nur zwischen dem 
Gruppenleiter und dem Teilnehmer stattfinden, um z.B. ein Bewerbungsgespräch zu 
üben. 
Gruppendynamische Übungen (vgl. Kap. 8.5.4) 
Gruppendynamische Übungen wurden insgesamt von den Gruppenleitern als einfluss-
reicher eingeschätzt als von den Teilnehmern, von denen der STK jedoch noch mehr als 
von denen des AAT. Aus den Ergebnissen sind ablehnende Haltungen der meisten Teil-
nehmer gegenüber gruppendynamischen Übungen erkennbar – Ich hasse diese Spiele. 
Es zeigten sich – und dieser Fakt zieht sich durch alle Interviews und Gruppendiskussi-
onen – Ängste vor Blamage und Ängste davor, das „Gesicht zu verlieren“ – Man denkt 
ja immer, man macht sich zum Löffel. Die Ergebnisse weisen klar darauf hin, dass sol-
che „Spiele“ unerwünscht waren oder dass deren Sinn nicht verstanden wurde – Und 
wozu denn, waren sinnlos. So verlangten die Teilnehmer von den Gruppenleitern, dass 
die vielleicht sagen müssten, warum wir die machen. Allerdings wurde von einer Teil-
nehmerin auch der Spaßfaktor solcher Übungen betont – aber wir hatten auch Spaß. An 
dieser Stelle wird die Bedeutung einer geschlechtshomogenen Gruppenzusammenset-
zung deutlich. Anstelle der gruppendynamischen Übungen wurden von den männlichen 
Teilnehmern Alternativen genannt, z.B. lieber arbeiten, lieber irgendetwas Praktisches 
machen oder auch eine Tagestour unternehmen. 
Die Ergebnisse zielen auf Folgendes ab: Gruppendynamische Übungen sollten so aus-
gewählt werden, dass sie von allen Teilnehmern als Sinn bringend verstanden werden. 
Aus diesem Grund müssen solche Übungen immer, wie auch alle anderen Interventio-
nen, begründet werden, damit diese für die Teilnehmer plausibel und nachvollziehbar 
sind. 
Erlebnispädagogik (vgl. Kap. 8.5.5) 
Das Angebot von Erlebnispädagogik wurde vorwiegend als sehr positiv eingestuft, ins-
besondere von Teilnehmern des STK. Die Analyse der Ergebnisse wies allerdings auch 
nach, dass vor allem diejenigen Teilnehmer, die Erlebnispädagogik ablehnten, ihr Frei-
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zeitverhalten auch nicht verändern wollten. Die meisten Teilnehmer waren aber davon 
sehr angetan, wurde doch ihr Drang nach Abenteuer und Nervenkitzel befriedigt – Aber 
dann war´s richtig cool…abends haben wir am Lagerfeuer gegrillt und draußen ge-
schlafen unter einem Felsen. Für viele Teilnehmer waren die erlebnispädagogischen 
Angebote eine absolute Bereicherung – Aber dann hat es mir gefallen. Hatte ja so was 
auch noch nie gemacht. Die Analysen deuten darauf hin, dass das gemeinsame Wo-
chenende die Teamfähigkeit erheblich stärkte – na allein würde man nicht durch so `ne 
Höhle kommen. Einige Teilnehmer gelangten hier zur Einsicht, dass das Ziel nur ge-
meinsam erreicht werden konnte (Höhlentour) – man ist froh, dass die anderen da sind. 
Hier zeigte sich, dass gegenseitige Hilfe und Unterstützung notwendig waren, was hier 
durch eine heterogene Gruppenzusammensetzung begünstigt wurde – Und bei manchen 
Sachen weiß eben der eine das und der andere das. Das intensive Zusammensein der 
Teilnehmer hatte zum Kennenlernen und gleichzeitig zum Überprüfen und möglicher-
weise auch zum Abbau von Vorurteilen beigetragen – Wir haben uns da richtig kennen-
gelernt. Man hat auch viele falsch eingeschätzt. So konnte auch hier statistisch ein Zu-
sammenhang zwischen Erlebnispädagogik und dem Abbau von Vorurteilen nachgewie-
sen werden. 
Erlebnispädagogik hat wesentlich zum Gruppenzusammenhalt beigetragen und dazu, 
dass die Gruppe ein „Team“ geworden ist. Aus der Analyse ist eindeutig ein Entwick-
lungssprung der Gruppe zu erkennen - Sind ne richtige Gruppe geworden. Die Grup-
penatmosphäre wurde entspannter – Das war nicht so eine gezwungene Atmosphäre -, 
was wiederum offene, konstruktive und ernste Gespräche begünstigte – man konnte mal 
über alles quatschen. So wirkte sich das erlebnispädagogische Wochenende insgesamt 
positiv auf die weitere Entwicklung der Gruppe aus – Ich fand auch, dass die Gruppe 
nach dem Wochenende anders war. Die Art und Weise des Umgangs miteinander wur-
de kollegialer, vertrauter und offener. Statistisch konnten einerseits auch bedeutende 
Korrelationen zwischen der Erlebnispädagogik und der Gruppe bzw. der Gruppenkohä-
sion festgestellt werden, andererseits zwischen Erlebnispädagogik und Einstellungs- 
und Verhaltensänderung. Aus Letzterem lässt sich allerdings nur vemuten, dass Erleb-
nispädagogik, die ein sinnvolles Freizeitverhalten anregen soll, damit auch Delinquenz 
hemmen könnte.  
Es kann daraus geschlossen werden, dass Erlebnispädagogik besonders bei denjenigen 
Teilnehmern Wirkung zeigen wird, die sich in ihrem Freizeitverhalten auch verändern 
wollen und Angebote annehmen. Erlebnispädagogik sollte mit ernsthaften bzw. auch 
konfrontativen Gesprächen verbunden werden, wobei die entspannte Atmosphäre zu 
nutzen ist. Erlebnispädagogik ist dann einzusetzen, wenn Teamarbeit für die Gruppe als 
notwendig angesehen wird. 
 410
Sport (vgl. Kap. 8.5.6) 
Der Einsatz von Sport zeigte in dieser Studie unterschiedliche Wirkung. Bei den Teil-
nehmern, die im Trainingskurs, besonders in zwei AAT- Gruppen regelmäßig Sport 
trieben – Oh, ja regelmäßig. Alle zwei Wochen…das war cool -, zeigte sich statistisch 
nicht nur ein höherer Einfluss auf Einstellungen und Verhaltensweisen, sondern auch 
Interesse, sich nach dem ‚Sozialen Trainingskurs’ weiter sportlich zu betätigen – Ich 
würde es gern weitermachen. Hervorgehoben wurde hier die ruhige und besonnene Art 
und Weise des Trainers und dass vor allem Fairness, Selbstkontrolle, das Einhalten von 
Regeln und die Verantwortung gegenüber anderen gefördert wurde – Der Trainer 
war…ruhig und alles erklärt, dass man sich beherrschen muss…an Regeln halten muss. 
Zudem lernten die Teilnehmer, mit Niederlagen besser umzugehen. Unregelmäßige 
oder nur einmalige Sportangebote wirkten nicht nachhaltig auf die Veränderung der 
Einstellungen und Verhaltensweisen, bereiteten lediglich mal Spaß und Freude. Beim 
Volleyball oder Fußball wurde aber der Teamgeist auf die Probe gestellt. Zudem wur-
den einzelne Teilnehmer, die nicht so sportlich waren, zur Mitarbeit aktiviert – Ich bin 
nicht so sportlich, hab aber trotzdem mitgemacht. 
Darüber hinaus konnten durch Sport Aggressionen abgebaut werden und die Einbin-
dung in externe Vereine (also außerhalb des ‚Trainingskurses’) schuf neue soziale Um-
gebungen für die Teilnehmer – Und da lernt man auch mal paar normale Leute kennen. 
Zusammenfassend sei betont, dass für diejenigen Teilnehmer, die Interesse am Sport 
bekundeten, eine Integration in einen Sportverein374 organisiert werden müsste, denn es 
erhöht einerseits die Chance, sich einem besseren sozialen Umfeld anzuschließen und 
andererseits durch den Sport Leistungsbereitschaft und Kompetenzen zu erweitern. 
Wenn der Einsatz von Sport im Trainingskurs in Frage kommt, so sollte dies regelmä-
ßig geschehen, um eine Einstellungs- und Verhaltensänderung zu bewirken. 
Kreativ- und Kunstarbeiten (vgl. Kap. 8.5.7) 
Da Kreativ- und Kunstarbeiten nur wenig angeboten werden, gaben fast alle Teilnehmer 
und alle Gruppenleiter an, dass diese im ‚Sozialen Trainingskurs’ keinen Einfluss auf 
Einstellungs- und Verhaltensänderung hatten. Ich kann hier nur auf die Aussage eines 
Teilnehmers zurückgreifen. Obwohl er, wie er sagte, für solche Arbeiten kein Interesse 
hatte, war er letztendlich doch auf sich stolz, als er sein „Produkt“ (Korb geflochten) 
fertig gestellt hatte – War froh, dass ich den fertig hatte. Im Trainingskurs würde ich 
den Einsatz von Kunst- und Kreativarbeiten im Einzelsetting oder in einer sehr kleinen 
Gruppe empfehlen. Der Gruppenleiter sollte dafür eine entsprechende Zusatzausbildung 
haben. 
                                                 
374 An dieser Stelle erwähne ich meine eigene Diplomarbeit: Sozialisation und Sport. Soziologische As-
pekte des Verhaltens und der Entwicklung von Jugendlichen und Erwachsenen – am Beispiel der Team-
sportart Handball. (Angela Schöne, 2002, Hochschule Zittau/Görlitz). 
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Nachhaltigkeit und Legalbewährung – sechs Monate nach dem Trainingskurs (vgl. 
Kap. 8.6) 
Für die Überprüfung der Legalbewährung waren Angaben zur Rückfälligkeit und zu 
den Delikten notwenig, die in Vergleichsanalysen (Prae-, Post-Post) gegenübergestellt 
wurden. In Bezug auf Nachhaltigkeit wurde nach veränderten Einstellungen und Ver-
haltensweisen gefragt sowie nach dem Einfluss der Familie und der Peerbeziehungen. 
Zudem wurde eine Frage bezüglich des Kontakts zum Gruppenleiter gestellt. 
Die Ergebnisse wiesen nach, dass der Trainingskurs bei den Teilnehmern, die weiter 
Kontakt zum Gruppenleiter pflegten, nachhaltiger wirkt. Fast 90% der Teilnehmer, die 
an der Post-Post-Befragung teilnahmen, würden den Trainingskurs noch einmal wieder-
holen. Diese Angaben legitimieren den Trainingskurs als weiterführendes Angebot. 
Die Analyse bezüglich der Lebenszufriedenheit zeigte, dass diese während des Trai-
ningskurses bis zum Ende anstieg und sechs Monate danach wieder leicht abfiel. Die 
Lebenszufriedenheit korreliert in hohem Maße mit der Einstellung zu Straftaten und 
Gewalt. Diejenigen Teilnehmer, die mit ihrer Lebenssituation unzufrieden waren, gaben 
einschlägige Rückfälligkeit an. Zudem gelang es mehreren Teilnehmern, ihr Verhalten 
in Konfliktsituationen zu verändern. So gaben einige an, dass sie gelassener, sachlicher, 
zurückhaltender und offener geworden sind sowie positiver denken.  
Allerdings belegten die Ergebnisse der Forschung auch, dass bei mehr als drei Viertel 
der Teilnehmer die Peerbeziehungen nach wie vor erheblichen Einfluss auf ihre Einstel-
lungen und Verhaltensweisen hatten, jedoch auch die Familie galt für fast die Hälfte der 
Teilnehmer als einflussreich. 
Nach der Teilnahme am Trainingskurs verringerten sich nachweislich schwere Strafta-
ten wie Körperverletzung und Raub. Auch zwei Drittel der Gewaltstraftäter wurden 
nicht mehr einschlägig rückfällig, nur in einem Fall erwies sich die Rückfälligkeit als 
schwerwiegender. So lässt sich einschätzen, dass der ‚Soziale Trainingskurs’ eine Maß-
nahme ist, welche delinquentes und kriminelles Verhalten hemmt und konstruktive 
Konfliktlösungsstrategien aufbaut. 
Schluss:  
„Kompetenzerwerb und Verhaltensmodifikation durch Soziales Training“ 
In der Gesamtbetrachtung der Studie, insbesondere im Vergleich zwischen ‚Sozialem 
Trainingskurs’ und ‚Anti-Aggressivitätstraining’ wurde festgestellt, dass die Teilnehmer 
des ‚Sozialen Trainingskurses’ diesen positiver bewerteten als die Teilnehmer des ‚An-
ti-Aggressivitätstrainings’. Die delikthomogene Zusammensetzung der Gruppe (in 
AAT) erwies sich zudem auch als unbedeutend für den Erfolg. Nach meinem Dafürhal-
ten ist auch der Begriff ‚Anti-Aggressivitätstraining’ negativ besetzt und sollte in dieser 
Weise im ambulanten Bereich nicht mehr verwendet werden. Daher empfehle ich, diese 
beiden Angebote nicht mehr zu trennen, sondern sie allgemein unter dem Begriff ‚Sozi-
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ales Training’375 durchzuführen, was auch auf ein weiterführendes Angebot verweist 
(im Gegensatz zum „Kurs“). Aus einer größeren Gruppe könnten sich Untergruppen 
bilden (entsprechend des Problems oder Ziels), beispielsweise auch eine Gruppe, die 
sich speziell mit Methoden bzw. Verfahren aus dem ‚Anti-Aggressivitätstraining’ be-
schäftigt wie z.B. der „Heiße Stuhl“ oder andere Selbstkontrollübungen. 
Welches Konzept lässt sich nun für die gruppenpädagogische Arbeit mit delinquenten 
Jugendlichen und Heranwachsenden im ‚Sozialen Training’ ableiten? 
In der Auseinandersetzung mit dem empirischen Material zeigten sich vier zentrale 
Zielstellungen: 
1. Entwicklung sozialer und alltagspraktischer Kompetenzen (und Fertigkeiten), 
2. Verantwortungsübernahme für sich und andere (Auferlegen von Pflichten), 
3. Entwicklung von Leistungsbereitschaft und 
4. Veränderung von delinquenten Einstellungen und Verhaltensweisen, 
die die Voraussetzung für das Erreichen der Hauptzielstellung, nämlich Integrierungs-
prozesse in Gang zu setzen und (langfristig) eine Integration in neue soziale Umgebun-
gen anzustreben, bilden.376 
Aus diesen Zielstellungen heraus kann ein neues Konzept abgeleitet werden: Kompe-
tenzerwerb und Verhaltensmodifikation377 durch ‚Soziales Training’. Unter Konzept 
verstehe ich dabei die gesamte gedankliche Planung des ‚Sozialen Trainings’, was die 
Basis für weitere strategische Überlegungen in Bezug auf die Umsetzung ist und ein 
genau geplantes und durchdachtes Vorgehen erfasst, das zum Ziel führen soll. Welche 
Strategie verfolgt wird, hängt jedoch stark von der Zielsetzung des einzelnen Teilneh-
mers, der Untergruppe oder der gesamten Gruppe sowie von deren Bereitschaft zur 
Mitwirkung ab und von der Gruppenzusammensetzung. Strategie bedeutet hier auch, 
dass man sich für eine bestimmte Zielhierarchie und daraus ableitend für eine bestimmte 
Methode378 oder eine Methodenkombination entscheidet, die wiederum unterschiedliche 
Verfahren (Techniken)379 mit einschließt. Unter Einbeziehung der Ergebnisse der Kapi-
tel 8.5.1 bis 8.5.7 ergibt sich für dieses Konzept ein neues Modell mit sieben verschie-
denen Methoden und entsprechenden Verfahren (Techniken) (vgl. Abb. 146, 147). Die 
Termini der Methoden bezeichnen die Absicht, die der Gruppenleiter bzw. der Trainer 
und der Teilnehmer verfolgen. Die Sanktionen, die aus Sicht der Gruppenleiter eine 
                                                 
375 vgl. auch von Wolffersdorff, 2003, 144; Kap. 3.1.2 
376 Das Wort „Erziehung“ wurde in meiner Forschung nicht erwähnt. Die Fachöffentlichkeit sollte den 
Diskussionsprozess über den Begriff „Erziehung im JGG“ nochmals aufnehmen. Meines Erachtens nach 
kann keine Maßnahme im JGG diesem Anspruch gerecht werden. Es geht um andere Aspekte und Begrif-
fe in der Arbeit mit delinquenten Jugendlichen und Heranwachsenden. 
377 Bartmann (2005, 20) bezeichnet die Verhaltensmodifikation als „übergeordnete Methode“. 
378 vgl. Geißler und Hege, 2001, 23, vgl. Kap. 3.3.7.1 
379 vgl. Geißler und Hege, 2001, 23, vgl. Kap. 3.3.7.1 
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belohnende oder strafende Wirkung erzielen sollen (vgl. Abb., Kap. 84, 86), betrachte 
ich ebenso als involviert in das Methodenmodell (vgl. Abb. 146, 147). 
Abbildung 146 Kompetenzerwerb und Verhaltensmodifikation durch ‚Soziales 
Training’ - ein Methodenmodell 
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Abbildung 147 Methoden, Verfahren (Techniken) und Sanktionen im Konzept „Kompetenzerwerb’und Verhaltensmodifikation“  
Methode Theorie Verfahren (Techniken) - Beispiele 
anamnestische 
Methode 
Die anamnestische Methode umfasst alle Verfahren (Techniken), aus denen biografische 
Angaben (Sozialanamnese) der Teilnehmer wie z.B. die aktuelle Lebenssituation, Famili-
enstatus, Schulabschluss, berufliche Laufbahn gewonnen werden. Sie dient dazu, besonde-
re Fähigkeiten, die Problemsituation sowie Ressourcen zu ermitteln.  
Einzelgespräche mit dem Teilnehmer (Eigenanamnese) 
oder Gespräche mit der Familie/dem sozialen Um-
feld/der JGH (Fremdanamnese) 
beratende und all-
tagspraktische 
Methode 
Die beratende Methode umfasst alle Verfahren (Techniken), die den Teilnehmer informie-
ren und helfen sollen, z.B. Prinzipien und Rahmenbedingungen des Trainingskurses, Ab-
läufe, Regeln und Grenzen nachzuvollziehen. Sie dient auch zum Strukturieren der Situati-
on, zur Lösung alltagsorientierter Probleme (familiäre, schulische, finanzielle u.a.) und 
gleichzeitig zum Schaffen von Verbindlichkeiten (z.B. Termine vereinbaren). 
Einzel-(systemisch oder klientzentriert) bzw. Gruppen-
beratungen, thematische Gespräche 
 
konfrontative Me-
thode 
Die konfrontierende Methode umfasst alle Verfahren (Techniken), die dem Teilnehmer 
direkt, provokant und offensiv dessen Fehleinstellungen und Fehlverhaltensweisen wie z.B. 
zur Straftat, zur Schule, zur Freizeit, zu anderen Menschen, zur Zukunft etc. vor Augen 
führen. Sie dient zum Bewusstmachen des eigenen Verhaltens sowie zum Aufbau von 
Empathiefähigkeit, Frustrationstoleranz, Kritik- und Konfliktfähigkeit und Selbstkontrolle. 
Gespräche (unter vier Augen, in der Gruppe),  
„Heißer Stuhl“, Feedback 
demonstrierende 
Methode 
Die demonstrierende Methode umfasst alle Verfahren (Techniken), die unerwünschte und 
erwünschte Einstellungen und Verhaltensweisen präsentieren und darstellen. Sie dient 
dazu, eigene Einstellungen und Verhaltensweisen durch Selbsterfahrung aus einer anderen 
Sicht betrachtend vor Augen zu führen, Alternativen und Selbstsicherheit zu trainieren. 
Modelllernen ist hier besonders bedeutsam. 
Rollenspiele (mit Filmmaterial) 
 
visualisierende 
Methode 
Die visualisierende Methode umfasst alle Verfahren (Techniken), die dem Teilnehmer mit 
Hilfe von Bildern Aspekte verdeutlichen. Sie dient dazu, Probleme, Entwicklungsverläufe, 
Aufgaben oder Ideen in Bilder umzuwandeln. Bilder wecken die Aufmerksamkeit rascher, 
fesseln stärker als Geschriebenes und Gesprochenes und bleiben im Gedächtnis haften. 
(kriminelle) Entwicklungsverläufe darstellen, bei-
spielsweise auf einem Zeitstrahl, Kunst- und Kreativ-
arbeiten, Bilder, Fotos, Filmmaterial 
gruppendynamische 
und sportliche 
Methode 
Die gruppendynamische und sportliche Methode umfasst alle Verfahren (Techniken), die 
die Teilnehmer durch Sport, Spiel und Erlebnisse für Einstellungen und Verhaltensweisen 
sensibilisieren sollen. Sie dient dazu, die Gruppe als Lerngemeinschaft zu fördern sowie 
eigene Grenzen zu erfahren, sich besser einzuschätzen und Interessen zu wecken. 
gruppendynamische Übungen, Spiele, Erlebnispädago-
gik, Sport, Entspannung 
sanktionierende 
Methode 
Die sanktionierende Methode umfasst alle Verfahren (Techniken), die durch operante An-
sätze gezielt Verhalten verändern. Sie dient dazu, erwünschtes Verhalten aufzubauen und 
unerwünschtes abzubauen oder zu löschen. 
Worte (bekräftigende, ablehnende), Mimik/Gestik, 
(Beifall, ernster Gesichtsausdruck), 
materiell (Preise, Schadensersatz), visuell (Bonuspunk-
te, Urkunden, Beurteilung), distanzierend  
(Tagesauschluss), aufarbeitend (Zeit nachholen) 
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Zuvor ist jedoch eine Problemanalyse der Teilnehmer, insbesondere die Analyse der 
aktuellen Lebenssituation, die Analyse des Grundproblems, vor allem die Analyse der 
Ressourcen vordergründig. Daraus sind ausgehend von der Hauptzielstellung und den 
vier zentralen Zielstellungen Unterziele zu bilden. Ein gelingendes Leben muss jedoch 
jeder für sich selbst formulieren. Deshalb kann keiner dem anderen Lösungen entwer-
fen. Allerdings kann das ‚Soziale Training’ Intuitionsräume für neue Daseinsmöglich-
keiten öffnen, die den Teilnehmer interessieren und ihm bei der Zielfindung behilflich 
sein können. Bei einer Überfülle an Problemen sollte sich die Aufmerksamkeit vorerst 
nur auf einen Aspekt, nämlich auf das Grundproblem, richten. Dementsprechend sind 
auch die Methoden und Verfahren (Techniken) sowie Sanktionen einzusetzen, was je-
doch genauer Überlegungen darüber bedarf, was erreicht werden soll. Aus diesem 
Grund sind die Situation, die Aufgabe bzw. das Problem und seine Erklärung, die Ziele 
sowie die möglicherweise passende Intervention und ihre Wirkung hypothetisch in ei-
nen Wirkungszusammenhang zu stellen.380 Daher ist eine permanente Auftragsklärung 
zwingend notwendig, denn nur durch Klarheit über den Auftrag zwischen dem Teil-
nehmer und dem Gruppenleiter kann eine entsprechende Entscheidung über Methoden 
und Verfahren getroffen werden. Es ist ratsam, die Methoden nicht voreilig einzusetzen, 
sondern begründet eine Entscheidung zu fällen, damit diese auch für den Teilnehmer 
nachvollziehbar ist. Ein idealer Verlauf besteht aus einer Kombination von Gespräch, 
Training und Feedback, was in einem Gleichgewicht aus Einzel- und Gruppenarbeit 
durchgeführt werden soll. Das Training muss dabei zeitlich den größten Teil einneh-
men, um der Gefahr zu entgehen, etwas zu zerreden oder dem Teilnehmer mehr vor-
zugeben als ihn selbst erkennen zu lassen.  
Zusammenfassend lässt sich festhalten: Einstellungs- und Verhaltensänderung bei de-
linquenten Jugendlichen und Heranwachsenden ist ein mühseliger Prozess, der nicht 
ohne Rückschläge verläuft. Solche Rückschläge sind als völlig normal zu betrachten, 
denn es dauert eine Zeit, bis man sich von „Altem“ gelöst und neue Gedankenmuster 
verinnerlicht hat. So gelingt es nicht immer, die neue Strategie umzusetzen, doch mit 
kontinuierlichem Training wird es besser. Daher sollte es nie einen Anlass zur Resigna-
tion geben. Der Gruppenleiter bzw. Trainer sollte dem Teilnehmer beibringen, sich so 
anzunehmen wie er ist und ihm viele Möglichkeiten schaffen, Erfolg zu erleben und 
diese Fortschritte auch zu zeigen (nach jeder geschafften Übung ein aufmunternder 
Hinweis, ein Lob). In diesem Prozess sollte der einzelne Teilnehmer nie mit den ande-
ren verglichen werden, denn nur er selbst kann der Maßstab für Veränderung sein. Ver-
änderung muss immer motivierend wirken. Wenn die Teilnehmer den Nutzen und Ge-
winn des ‚Sozialen Trainings’ für sich erkannt haben, werden sie auch bereit sein, be-
stimmte Verhaltensweisen aufzugeben. Die Teilnehmer müssen jedoch selbst erfahren 
                                                 
380 vgl. von Spiegel, 2004, 43 (vgl. Kap. 3.3.7.1) 
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und die Chance erhalten, dass sie durch positive Leistung auch positive Anerkennung 
erhalten. Auf der Basis des Konzepts „Kompetenzerwerb und Verhaltensmodifikation 
durch Soziales Training“ sollte nunmehr für jede neue Gruppe, jede neue Untergruppe 
und für jeden einzelnen Teilnehmer ein individuell festgelegter „Plan“ erstellt werden, 
der im Prozess ständig hinterfragt, modifiziert und fortgeschrieben werden muss. Denn 
es gilt in diesem Prozess zu bedenken, dass sich die Gruppe und der einzelne Teilneh-
mer verändern und somit auch das Ziel und die Methode. Standardisierte und verein-
heitlichte Konzepte sind wirkungslos.381 
Die gesamte Forschung hat bewiesen, dass der ‚Soziale Trainingskurs’, als angeordnete 
Maßnahme, einige Klienten erreicht hat, die man sonst nie erreicht hätte. Verpflichtende 
Maßnahmen und einhergehend latenter „Druck“ sollten daher als Chance betrachtet 
werden, den Klienten für eine Einstellungs- und Verhaltensänderung zu sensibilisie-
ren.382 Jemanden zu seinem „Glück“ zwingen, kann manchmal Wunder bewirken. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Eine innovative Idee entfacht Begeisterung und Leidenschaft,  
die zur Realisierung drängt. 
 
                                                 
381 Peterich und Drewniak (2007, 78) äußern sich wie folgt: „Es gibt nicht ‚eine’ Kriminalität, die man 
durch ein wie auch immer geartetes Programm beheben kann. Die jüngeren Untersuchungen zur Effekti-
vität von Anti-Aggressivitätstrainings in Haftanstalten könnten als Hinweis gewertet werden, dass solche 
standardisierten Trainingseinheiten nicht so erfolgreich wie erhofft sind.“ 
382 vgl. Conen, 2007, 371 (vgl. Kap. 3.3.2) 
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Abkürzungsverzeichnis 
AAT  Anti-Aggressivitätstraining 
AAK  Aggressions-Kontroll-Training  
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